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RESUMO

A presente pesquisa estd inserida no contexto de ensino-aprendizagem de Lin-
gua Inglesa na Educacdo Infantil e vincula-se a area de Linguistica Aplicada; apresenta o
relato interpretativo da constru¢@o do projeto didatico The crazy car story no nivel qua-
tro (com alunos de quatro e cinco anos de idade) de uma turma de Educagdo Infantil em
uma escola regular de ensino privado da regido central de Porto Alegre/RS. O projeto The
crazy car story foi inspirado nas diretrizes propostas pelos Referenciais Curriculares do
Estado do Rio Grande do Sul (RIO GRANDE DO SUL, 2009) e almejou integrar caracte-
risticas da pedagogia de projetos Freire (2005), Herndndez (2004, 1998), Barbosa (2004)
ao uso do material didatico utilizado pela escola pesquisada e aos contetidos e objetivos
estipulados pela professora da turma. Os pressupostos tedricos de lingua e linguagem
(BAKHTIN, 1992[2011]; CLARK, 2000), bem como de aprendizagem na infancia (VI-
GOTSKI, 1984[2007]; CAMERON, 2001[2012]) embasaram a elaborac¢do do projeto.
The crazy car story almejou materializar os conceitos de cidadania, ludicidade, publici-
zacdo e fruicdo presentes nos documentos oficiais da area das linguagens e da Educagao
Infantil. Resumidamente, o projeto consistiu na criagdo de uma histéria coletiva em lin-
gua inglesa que foi materializada em forma de um livro que foi confeccionado pela turma.
Ao final, a histdria coletiva foi publicizada através de sua apresentagdo, em lingua inglesa,
por parte da turma que a produziu, a alunos de uma turma de nivel dois (de dois a trés
anos de idade) da mesma escola. Além do relato interpretativo, a pesquisa almeja exa-
minar 0s momentos em que 0s conceitos acima parecem ser publicamente sustentados
pelas acOes dos participantes durante a realizac¢do das tarefas propostas. Alinhando-se a
metodologia de pesquisa qualitativa/interpretativa, o tipo de investigagdo realizada pos-
sui principios etnogriaficos (CAVALCANTI; MOITA LOPES, 1991; ERICKSON, 1990;
MASON, 1996). A geracao de dados contou com observacao participante registrada em
didrios de campo, gravacdes audiovisuais das aulas, bem como andlise documental, o que
contribuiu para uma descri¢do da ac¢do de ensino-aprendizagem de acordo com a minha
interpretacdo. A andlise dos dados sugere que momentos identificaveis de aprendizagem,
frui¢do, ludicidade, cidadania e publicizacdo emergiram durante as aulas.

Palavras-chave: Lingua Adicional, Lingua Inglesa, Educacio Infantil, Pedagogia de Pro-
jetos.






ABSTRACT

This research is broadly situated within the realm of Applied Linguistics and,
more particularly, within the debate concerned with the pedagogy of English language
in the Early Childhood Education. It aims at providing an interpretive account of the
pedagogical project The crazy car story, developed with four and five-year old students
in a private school located in the central region of the city of Porto Alegre, RS, Brazil.
The project The crazy car story was inspired by the guidelines proposed by Referenciais
Curriculares do Estado do Rio Grande do Sul (RIO GRANDE DO SUL, 2009) and it
aimed at integrating features of pedagogical projects based on Freire (2005), Herndndez
(2004, 1998), Barbosa (2004) with the use of the teaching materials used by the school
and with the contents and objectives set by the classroom teacher. The foundations of this
project are based on the theoretical assumptions of language (BAKHTIN, 1992[2011];
CLARK, 2000) as well as childhood learning (VIGOTSKI, 1984[2007]; CAMERON,
2001[2012]). The crazy car story attempted to ground the concepts of citizenship, ludic-
ity, publicization and fruition as found in the official documents on the field of language
and childhood education. The project, in short, consisted of producing a collective story
in English, which was then materialized into a book format, built collaboratively by the
class. Later, the collective story was publicized through a presentation, in English, from
the students who authored it, to young students of another class in the same school. Be-
yond being an interpretative report, this document aims at examining the moments, during
the realization of the proposed tasks, in which the concepts above seem to be publicly sus-
tained by the actions of the students. In line with the qualitative/interpretative research
methodology, the type of investigation here performed has ethnographic principles (CAV-
ALCANTI; MOITA LOPES, 1991; ERICKSON, 1990; MASON, 1996). Data was gath-
ered through participative observations registered in field journals, class video recordings,
as well as document analysis, which contributed for a description of the teaching-learning
corresponding to the author’s interpretation. Data analysis suggests that identifiable mo-
ments of learning, citizenship, ludicity, publicization and fruition have indeed emerged
during the classes.

Keywords: aditional language, English, early childhood education, pedagogical projects.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho possui o objetivo de relatar e analisar um projeto pedagdgico em
Lingua Inglesa (doravante LI) realizado com uma turma de nivel quatro (com criangas de
4 a 5 anos) em uma escola regular da rede privada de Educacao Infantil (EI) de Porto Ale-
gre. O projeto, com vistas a um produto final publicizavel (a histéria The crazy car story
criada pela turma), objetivou materializar, através de tarefas, os conceitos de cidadania,
ludicidade, publicizagdo e fruicdo previstos nos documentos oficiais da EI e da drea das
linguagens' de forma articulada a) ao material de apoio do livro diddtico (LD) utilizado
e b) aos conteddos previstos para o nivel quatro. As perguntas de pesquisa, por sua vez,
sdo0 as seguintes:

1. De que forma os conceitos de cidadania, ludicidade, publicizagdo e fruicao
podem ser atualizados em tarefas em um projeto pedagégico em LI em uma turma de EI?

1.1. De que forma esses conceitos podem ser articulados com os elementos
do plano de ensino (bem como ao material de apoio do LD) de maneira a possibilitar uma
experiéncia de aprendizagem significativa aos alunos?

2. Como os alunos respondem as tarefas?

2.1 Os alunos estabelecem relacdes entre o que € discutido em aula com suas
vivéncias fora da escola? Se sim, que indices concretos/a¢des utilizam para isso?

O projeto foi inspirado nas propostas de projetos pedagdgicos dos Referenci-

10s Referenciais Curriculares do Estado do Rio Grande do Sul (RCs), um dos documentos da drea
das linguagens analisados neste trabalho, utilizam o termo “publicidade” (que se refere a acdo de tornar
publico produtos de projeto), ao qual irei me referir como “publiciza¢do”, como empregado por Gasparini
(2013). No meu entendimento, o ultimo assegura o sentido pretendido pelos autores e contribui para a sua
desvinculacdo de uma possivel acep¢do relacionada a midia, a propaganda e ao merchandising, uma vez
que “publicidade” € utilizada no documento com esses dois significados distintos, embora reconheciveis.
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ais Curriculares do Estado do Rio Grande do Sul (doravante RCs)>.

Esta pesquisa enquadra-se na drea da Linguistica Aplicada devido a sua mo-
tivacdo fundamental: intervir na realidade (MOITA LOPES, 2006). Uma vez que persigo
essa intervengdo, mais precisamente no campo do ensino-aprendizagem de lingua adi-
cional (LA) na EI, o foco deste trabalho recai sobre o uso real da lingua pelos falantes
que, em suas relagdes sociais, (re)constroem o mundo e a si mesmos. O entendimento
de que a funcdo da linguagem € “agir no mundo social” (BRASIL, 1998a, p. 15) e que,
para aprendé-la, € necessdrio usa-la - em oposi¢do a “usar o que se aprendeu” (BRA-
SIL, 1998d, p. 33-34) - permitindo aos educandos “participar de atividades que facam
sentido (...) desde o principio” (SCHLATTER; GARCEZ, 2009, p. 131), constituem os

pressupostos norteadores desta pesquisa.

Embora eu possua experiéncia de mais de quinze anos no ensino de LI a ado-
lescentes e adultos, a motivacdo para a realizacdo desta pesquisa deve-se, principalmente,
a minha estada de sete anos no Japao. Em Osaka, tive a oportunidade de conviver e apren-
der com criancas pequenas, quando eu trabalhei na EI, dando aulas de LI. A escola na qual
lecionei oferecia aulas de inglés para criancas a partir de 2 anos, bem como para bebés e

criancas de um ano acompanhadas de suas maes.

A metodologia de ensino da escola, que deveria ser “aplicada” de forma fiel
e padronizada por todos os professores em todas as turmas, em especial nas aulas para
criangas a partir de quatro anos de idade, abrangia o uso descontextualizado de conjun-

tos de flashcards, divididos em categorias, como a¢des, animais, frutas e brinquedos, por

20s Referenciais Curriculares do Estado do Rio Grande do Sul estio divididos em quatro 4reas de conhe-
cimento: 1) Linguagens Cddigos e suas Tecnologias (Lingua Portuguesa e Literatura e Lingua Estrangeira
Moderna [Inglés e Espanhol] - vol. 1), Educagao Fisica e Arte (vol. 2); 2) Matematica e suas Tecnologias
(vol. 3); 3) Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (Biologia, Fisica e Quimica - vol. 4) e 4) Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias: Histéria, Geografia, Sociologia e Filosofia (vol. 5) e abrangem as séries finais
do ensino fundamental (EF) e ensino médio (EM). Cada area esta articulada em um documento comum e
em documentos especificos (cinco volumes), bem como em cadernos do professor e do aluno, nos quais
constam exemplos de projetos didaticos voltados a um produto final. O documento da 4rea de Linguagens
Cddigos e suas Tecnologias (Lingua Portuguesa e Literatura e Lingua Estrangeira Moderna [Inglés e Espa-
nhol]) - volume 1, analisado nesta pesquisa e referido como RCs, possui nove autores e em algumas segdes
(paginas 37 a 50 e 173 a 180) ndo h4 autoria definida. Os autores da se¢do de Lingua Espanhola e Lingua
Inglesa s@o Schlatter e Garcez (2009); ja os autores da secdo de Lingua Portuguesa e Literatura sao Fili-
pouski, Marchi e Simdes (2009). Quando n@o houver autoria determinada, utilizarei “Rio Grande do Sul”
nas citagdes dos referidos trechos. A autoria serd, portanto, referenciada sempre que estiver explicitada no
documento.
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exemplo. Os flashcards deviam ser mostrados rapidamente pelos professores e repetidos
pelas criancas vdrias vezes, o que, segundo a metodologia adotada pela escola, garantiria
a aprendizagem desse vocabuldrio, que, posteriormente, era testado através de sua no-
meacao pelos alunos. A repeticao dos flashcards ocorria, na maioria das vezes, com 0s
alunos sentados; eles deveriam pronunciar os itens mostrados pelo professor em unissono
em um primeiro momento e, apds, separadamente. Esse método mostrou-se ineficaz e
ndo significativo para as criangas, uma vez que a repeticao de itens sistémicos em LI de
forma mecanica, ao ndo envolver os alunos afetivamente - pois ndo se movimentavam,
manipulavam ou interagiam com o objeto de estudo e tampouco tinham oportunidades
para exercer sua imaginacdo e criatividade - ndo parecia despertar seu interesse no pro-
cesso de aprendizagem, que, por sua vez, ndo ocorria. As criangas, dessa forma, eram
entendidas como “recipientes” de um conhecimento que era “transferido” pelos profes-
sores (meros “executores da metodologia”), de forma andloga ao conceito de educagdo

bancaria de Freire (2005).

Durante as aulas, a LI deveria ser a unica lingua utilizada pelo professor, que
incentivava seu uso pelos alunos com frases do tipo: no Japanese, English please!, em
uma abordagem English Only que a escola denominava de imersdo € que consiste em
“uma politica de uso exclusivo do inglé€s na sala de aula de ESL [English as a Second
Language] ou de qualquer outras variagdes de ensino bilingiie” (MELLO, 2005, p. 162).
Essa abordagem, em muitas situagdes, era questionada pelos alunos que, ao “darem as
costas” a LI, algo que naquele momento ndo fazia sentido para eles, afirmavam que nao
conseguiam entender o que o professor dizia. No meu entendimento, o fato de o professor
ser proibido de utilizar a lingua materna dos alunos em sala de aula, aliado ao papel de
passividade atribuido a esses alunos, negando-lhes o exercicio de sua criatividade e intera-
cdo com os colegas e com o professor - e portanto negando-lhes momentos de cidadania,

ludicidade e fruicdo - foram fatores determinantes para o insucesso das aulas.

Refletindo sobre a ineficacia da metodologia, o grupo de professores do qual
eu fazia parte prop0s a escola uma flexibilizacao do uso “engessado” e rigoroso dos flash-

cards, adaptando-os as necessidades de cada sala de aula. Ao propormos essa mudanga,
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acrescentamos, também, o uso, sempre que possivel, de objetos mais concretos presen-
tes em sala de aula, como brinquedos e frutas de plastico, pois percebemos que nao fazia
sentido utilizarmos um flashcard de uma ilustra¢do bidimensional de um brinquedo - uma
representacdo de uma representacdo - se tinhamos a nossa disposi¢do o objeto concreto
que poderia ser manipulado ,“sentido” (através do tato e olfato, por exemplo) e com-
partilhado entre os alunos de formas muito mais ricas, constituindo-se, assim, em uma
alterantiva ao uso do flashcard equivalente. A experiéncia foi transformadora, uma vez
que percebi como, de fato, a interagc@o e o envolvimento afetivo entre alunos e professores

sao fundamentais para que o aprendizado mutuo possa acontecer.

Voltando ao Brasil, trabalhei em escolas privadas de EI como professora de
inglés, a0 mesmo tempo em que ingressei no mestrado. Para a minha surpresa, as es-
colas brasileiras com as quais tive contato, apesar de serem responsaveis pela criacao de
Projetos Politico Pedagégicos fundamentados na liberdade de expressdo e que almejavam
a formacdo de cidadaos criticos, durante as praticas de sala de aula, também atribuiam
aos alunos uma atitude passiva aliada a imobilidade, bem como utilizavam materiais di-
déticos, em especial flashcards, de forma descontextualizada. Como ocorria na escola
japonesa em que trabalhei, os flashcards, divididos em vdrias categorias, eram repetidos
pelos alunos varias vezes ao longo do bimestre e a eles ndo eram proporcionados momen-
tos em que pudessem criar e fruir a partir desses materiais ou falar sobre as relacdes que

estabeleciam com suas vivéncias.

Em minhas observagdes, percebi que os momentos em que os alunos expres-
savam suas opinides eram interpretados pelos professores como “interrupcdes’” das aulas
que causariam atraso no cumprimento da lista de contetidos. A forma mais eficaz para
o cumprimento dos conteddos e para a obtencao de resultados répidos de reproducdo de
linguagem parecia ser a metodologia baseada na repeticdao e subsequente identificacdo e
nomeacao de itens por parte dos alunos. Dessa maneira, o professor conseguia responder
as demandas da escola bem como as exigéncias dos pais que contratavam o servigo de en-
sino de LI, do qual esperavam resultados rapidos (memorizacao de contetidos) passiveis

de serem testados prontamente, como quando perguntavam aos seus filhos “como se diz
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amarelo em inglés?”.

No mestrado, amparada pelas leituras e discussdes em aula e pelas reflexdes
sobre as similaridades que observei no ensino de LI em escolas privadas de EI com as
quais tive contato no contexto japonés e brasileiro, identifiquei-me com os documentos
oficiais da drea das linguagens, sua ontologia e seus pressupostos teéricos. Tendo em vista
que o ensino de LI ndo é contemplado nos documentos da drea da EI e que os documentos
oficiais das dreas das linguagens nio se ocupam do ensino voltado a EI, decidi, entdo,
dedicar-me a propostas de materializacao dos conceitos de cidadania, ludicidade e fruicao
em tarefas® que envolvessem o uso da LI direcionado 4 EI e que fossem orientadas a um
produto final; isso, de forma a propor uma alternativa ao ensino descontextualizado da
“lingua pela lingua” (entendida como um fim em si mesma e de propriedade do professor)

e baseado na repeticdo mecanica de flashcards.

Pesquisas no contexto de ensino de LI na EI envolvendo projetos de LA, que
fazem uso do material didatico existente e que sdo orientados a um produto final, ndo
foram encontradas na literatura. Ha, no contexto da EI brasileira, pesquisas sobre ensino-
aprendizagem de LI com diferentes abordagens. Ha experimentos (SCAFFARO, 2006),
pesquisas sobre livros didéticos estrangeiros (GIESTA, 2007), produgao e uso de material
diddtico (ARAUJO, 2009), andlises discursivas e de crencas (GARCIA, 2011; FORTE,
2010; LINGUEVIS, 2007), bem como pesquisas sobre préticas no ensino-aprendizagem
de criangas* (PIRES, 2001), além de uma crescente discussdo sobre formacdo de pro-
fessores para a area (TONELLI; CRISTOVAO, 2010; SANTOS; BENEDETTI, 2009;
CRISTOVAO; GAMERO, 2009; GIMENEZ; CRISTOVAO, 2004).

O presente trabalho, inserido na temadtica dos estudos acima mencionados,
(ensino-aprendizagem de LA para criancas da EI), almeja contribuir para a drea através

de sua proposta de trabalho que envolve o uso de material didatico estrangeiro aliado a

3Tarefa, no contexto desta pesquisa, se alinha i definicdo proposta por Bulla, Gargiulo e Schlatter
(2009): “uma tarefa pedagégica consiste (...) no planejamento e direcionamento de atividades (conjunto de
acdes) que serdo realizadas pelos participantes de uma situagao educacional; consiste, pois, em um plano,
uma proposta do “que fazer” (de atividades pedagégicas futuras)” (BULLA; GARGIULO; SCHLATTER,
2009, p. 4).

“De acordo com a lei 8.069 de 13 julho de 1990 considera-se crianca a pessoa com até doze anos
incompletos.
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praticas de sala aula, elementos que geralmente ndo sdo articulados ao serem pesquisados
separadamente; constitui-se em um relato e andlise de uma proposta que almejou integrar

o uso do material didético a pedagogia de projetos.

Quanto ao contexto de LI a partir do Ensino Fundamental (EF), existem es-
tudos sobre crencas (ROCHA, 2006; SANTOS, 2005), diretrizes tedrico-praticas para
o ensino de inglés (ROCHA, 2010), pesquisas sobre ensino-aprendizagem de LI (TO-
NELLI, 2012, 2005; SZUNDI, 2005), de uso do LD (LAMBERTS, 2012) e de material
didatico e de apoio (DELLOVA, 2009).

Ha ainda pesquisas que, embora lidem com outros contextos que ndo o da EI,
utilizam-se dos RCs como o presente estudo; sdo voltadas a producdo e andlise de uso
de material didatico no ensino de LI na Educac¢do de Jovens e Adultos (EJA) (PRADO,

2011; SILVA, 2011), por exemplo.

Este trabalho estd organizado da seguinte forma: no capitulo 2, a seguir, dis-
cutirei os dois principais documentos da drea da Educac¢ao Infantil: Referencial Curricular
Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI) e Diretrizes Curriculares Nacionais da Edu-
cacdo Infantil (DCNEI), bem como os da area das linguagens: Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN) e Referenciais Curriculares do Estado do Rio Grande do Sul (RCs),
apresentando os conceitos de lingua e aprendizagem presentes nesses documentos. Em
seguida, apresentarei os paralelos entre os quatro documentos quanto aos conceitos de
cidadania, ludicidade, publicizacdo e fruicdo. Finalmente, apresentarei os conceitos que
embasaram o projeto The crazy car story com relacdo a lingua e linguagem fundamen-
tados em Bakhtin (1992[2011]) e Clark (2000) e aprendizagem na infancia de Vigotski
(1984[2007]) e Cameron (2001[2012]).

No capitulo 3, abordarei a pedagogia de projetos, amparada principalmente
em Freire (2005), Herndndez (2004, 1998) e Barbosa (2004) uma vez que o projeto dida-
tico The crazy car story € inspirado na filosofia de trabalho com projetos.

No capitulo 4, apresentarei a perspectiva tedrico-metodoldgica da pesquisa in-

terpretativa empregada neste trabalho, abordando os conceitos de observagao-participante,

notas de campo, geracdo e triangulacdo de dados. Apresentarei também o projeto The
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crazy car story, localizando o leitor quanto ao cendrio de pesquisa.

No capitulo 5, descreverei como se deu o contato com a escola, a entrada em
campo e as observacoes das aulas, bem como as tarefas realizadas durante o projeto. Em
seguida, apresentarei os excertos e suas andlises e retomarei as perguntas de pesquisa,
respondendo-as.

No capitulo 6, apresentarei a conclusao e as limitagdes do projeto.
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2 CONTEXTUALIZAGCAO DA PESQUISA: AS DIRETRIZES
OFICIAIS DA EDUCAGAO INFANTIL E DA AREA DAS LIN-
GUAGENS

O ano de 2013 foi um ano de grande mudanca na Educacdo Infantil (EI). A
Lei 12.796 expandiu a Educacdo Bésica, tornando-a obrigatdria e gratuita a criancas a
partir dos 4 anos de idade e exigiu que os curriculos da EI tenham uma base nacional

comum.’

A Politica Nacional da Educac¢ao Infantil (PNEI) aponta que, apesar de pos-
suir mais de cem anos de histéria como cuidado e educacdo extradomiciliar, a EI, con-
cebida como direito da crianca, dever do Estado e primeira etapa da Educacdo Baésica,
€ uma conquista recente; ocorreu em meio a intenso processo de urbanizacdo do Brasil,
a participacdo da mulher no mercado de trabalho, a mudanga na organizagdo estrutural
das familias e a press@o de movimentos sociais. A garantia de uma EI de qualidade a

todos os cidadaos, fruto da Constituicao Federal de 1988 e da Lei de Diretrizes e Bases

SArt. 4°0 dever do Estado com educagio escolar publica ser efetivado mediante a garantia de:
I - educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade.
Capitulo II - Da Educacdo Basica
Secdo I Art. 26. Os curriculos da educacdo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem ter
base nacional comum, a ser implementada, em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar,
por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da eco-
nomia dos educandos.
Secdo II - Da Educacao Infantil
Art. 29. A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo bésica, tem como finalidade o desenvolvimento
integral da crianga de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, comple-
mentando a acdo da familia e da comunidade.
Art. 30. A educacio infantil sera oferecida em:
I - creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade;
II - pré-escolas, para criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade.



28

da Educacdo Nacional (Le1 9.394/96), ainda est4d em construcao.

As creches e pré-escolas, historicamente, foram distintivas no seu atendi-
mento as criangas: as creches publicas atenderam criangas oriundas de familias de baixo
poder econdmico, nas quais criangas de 0 a 3 anos recebiam cuidados relacionados a
alimentacdo, saude e higiene. Nesse paradigma, a concep¢do de educacdo entendia o
cuidado com as criancas como ligado somente ao corpo e o educar como uma atividade
intelectual destinada as criancas de familias com maior poder econdmico. As creches
possuiam “aplicacdes or¢camentdrias insuficientes, escassez de recursos materiais, preca-
riedade de instalacdes; formagdo insuficiente de seus profissionais e alta proporcdo de
criancas por adulto”, como afirma o Referencial Curricular Nacional para a Educacado
Infantil (BRASIL, 1998d, p. 17), (RCNEI). As pré-escolas, por outro lado, ofereciam
educacdo preparatoria ao ensino fundamental (EF) as criangas de 4 a 6 anos, advindas das
classes média e alta. A fun¢do da EI oscila, historicamente, entre assistencialista, com-
pensatoria e educacional. Compensatdria, por buscar “sanar as supostas faltas e caréncias
das criangas e de suas familias”; assistencialista, por “ndo considerar as questoes de cida-
dania ligadas aos ideais de liberdade e igualdade” (BRASIL, 1998d, p. 17) e educacional
por, muitas vezes, entender a EI somente como uma preparacdo para o EF, antecipando

seus conteudos escolares.

O acesso a EI ainda ndo é universal®, e o acesso ao ensino de lingua adici-
onal’ (LA) na EI ¢, infelizmente, privilégio de uma pequena parcela da populagio, que
pode escolher entre cursos livres, escolas internacionais, bilingues ou regulares que ofere-
cem aulas de Lingua Inglesa (LI) em suas grades curriculares (GARCIA, 2011; ROCHA,
2010). Escolas de EI da rede privada de ensino que oferecem aulas de LA para criancas

sdo uma realidade em franca expansao (FORTE, 2010).

O acesso ao ensino de LI na EI, é, portanto, distintivo, como ocorreu histo-

%0 Plano Nacional de Educacao para o decénio 2011-2020 (BRASIL, 2010b), (doravante PNE), prevé
a universalizacdo da pré-escola para criancas de 4 e 5 anos e ampliagdo de pelo menos 50 % da cobertura
de creches para criangas até 3 anos.

7Utilizo o termo “linguas adicionais”, conforme Judd, Tan e Walberg (2001), por entender que a lingua
ndo é “estranha” ou “distante”, e sim “parte dos recursos necessarios para a cidadania contemporanea”
(SCHLATTER; GARCEZ, 2009, p. 128). Utilizarei, contudo, o termo “lingua estrangeira” (doravante LE)
sempre que os respectivos autores e documentos fizerem uso dessa denominacdo.
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ricamente com o tipo de educacdo oferecida nas creches e pré-escolas, uma vez que €
ofertado, em sua maioria, nas pré-escolas da rede privada de ensino, e, em muitas, para
criangas ja a partir dos dois anos de idade. A oferta de LI na rede ptiblica®, ocorre, em
sua maioria, a partir do sexto ano do EF. Na rede privada, é anunciada pelas escolas
como um “‘produto” diferencial. Esse diferencial, contudo, ainda ndo estd na pauta de
reivindicacdes de profissionais de institui¢des publicas de EI tampouco das agdes dos go-
vernos estaduais e federais. As publicacdes e os programas continuos do Ministério da
Educacdo demonstram esforcos em dire¢iio a expansio do acesso a EI° e qualificacdo do
atendimento as criancas, envolvendo discussdes acerca de respeito a igualdade racial e a
diversidade, por exemplo.!’

A formacdo e qualificacdo dos profissionais que atuam nas creches e pré-
escolas ainda estdo na pauta de discussoes, como mostram os paragrafos 4, 5 e 6, incluidos
no artigo 62 da lei 12.796 de 2013."" Na rede privada, a formacdo dos professores de LA
que atuam na EI ainda é inadequada ou ausente (TONELLI; CRISTOVAO, 2010). H4
pesquisas, como a de Rocha (2010), que propdem diretrizes para orientar o ensino de LI
nos anos iniciais do EF, que também carece de parimetros oficiais. E neste contexto, no
qual nao ha diretrizes oficiais para o ensino de LA nos anos iniciais do EF e tampouco na

EI (essa ultima, publica, carente de profissionais, com nimero insuficiente de institui¢des

8 A LDB conceitua as instituicdes piblicas como as criadas ou incorporadas, mantidas e administradas
pelo poder publico. As privadas (divididas em comunitarias, confessionais e filantrpicas) sdo as instituidas,
mantidas e administradas por pessoas fisicas ou juridicas de direito privado.

0 Prolnfancia, o Programa Nacional de Reestruturacio e Aparelhagem da Rede Escolar Piblica de
Educacao Infantil, € um exemplo dessa politica de investimento a ampliacdo do acesso a EI e melhoria
das instalagdes atuais. Constitui-se em um programa de assisténcia financeira aos municipios de modo a
viabilizar a aquisi¢do de equipamentos, reforma e construcio de creches e pré-escolas publicas de EI.

10Brasil (2012, 2009), Campos e Rosemberg (2009), Brasil (2006d, 2006b, 2006c, 2006a, 1998e), entre
VAarios outros.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacio bésica far-se-d4 em nivel superior, em curso
de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos superiores de educag@o, admitida, como
formac¢do minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal.
4°. A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotardo mecanismos facilitadores de acesso e
permanéncia em cursos de formacdo de docentes em nivel superior para atuar na educagao basica publica.
5°. A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a formag@o de profissionais do
magistério para atuar na educagdo bdsica publica mediante programa institucional de bolsa de iniciagdo
a docéncia a estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de graduagdo plena, nas instituicdes de
educag@o superior.
6°. O Ministério da Educagado podera estabelecer nota minima e exame nacional aplicado aos concluintes
do ensino médio como pré-requisito para o ingresso em cursos de graduacdo para formacdo de docentes,
ouvido o Conselho Nacional de Educacgdo - CNE.
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e sem infraestrutura adequada para atender todas as criancas de 0 a 5 anos), que este
trabalho se insere.

Em virtude do momento histérico atual em que ndo ha um documento da drea
de LA para a EI, a andlise dos documentos oficiais existentes das areas da EI (que con-
templam a EI mas ndo as LA) e das linguagens (tendo esses sido desenvolvidos para os
contextos de ensino de LA a partir do EF II, logo ndo relacionados a EI) apresenta-se,
portanto, como uma tentativa de estabelecimento de um didlogo entre eles e como uma
alternativa para a problematizacao desse contexto de ensino que estd em franca expansao
€ que ndo possui representacdo em nenhuma diretriz. A presente pesquisa busca, dessa
forma, sua inserc@o nesse cendrio e na discussao atual sobre materiais didaticos e meto-
dologias de ensino, ao expor o relato e andlise de uma proposta de ensino de lingua cuja
prerrogativa de aprendizagem € “usar para que se aprenda”, em oposi¢do a “usar o que se
aprendeu” (BRASIL, 1998d, p. 33-34) (grifo meu).

Uma vez que situo este trabalho no campo de estudos sobre ensino-aprendiza-
gem de LI na EI, é fundamental delimitar o entendimento de linguagem e aprendizagem
adotados, dos quais emergem a LI a ser ensinada e aprendida. A perspectiva aqui ado-
tada tem sua origem principalmente nas contribui¢cdes de Bakhtin (1992[2011]), Vigotski
(1984[2007]) e Clark (2000). Esta visdo, conforme argumento neste capitulo, alia-se a
tradicao de ensino-aprendizagem presente nos documentos oficiais da drea da EI: Refe-
rencial Curricular Nacional para a Educacio Infantil (RCNEI)'? e Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagio Infantil (DCNEI)!? e da érea das linguagens: Pardmetros Cur-

riculares Nacionais (PCN) %, e Referenciais Curriculares do Estado do Rio Grande do

120s RCNEI sio organizados por faixa etdria (criancas de zero a trés anos e criancas de quatro a seis
anos) e compostos por trés volumes: 1) Introducdo, que apresenta os conceitos relacionados a educacgao, 2)
Formacao Pessoal e Social, que trata dos processos de constru¢@o de identidade e autonomia das criancas e
3) Conhecimento de Mundo, que possui seis documentos voltados a construc¢do de linguagens e as relacdes
com os objetos de conhecimento, quais sejam: a) Identidade e autonomia, b) Movimento, Artes visuais, c)
Miisica, d) Linguagem oral e escrita, e) Natureza e sociedade e f) Matematica.

13As DCNEI articulam-se as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica, contemplando a
educacdo das criancas indigenas e do campo; apresentam defini¢des de EI, crianga, curriculo e proposta
pedagdgica, bem como principios éticos, politicos e estéticos que devem ser respeitados nas propostas
pedagégicas de EI. Seus eixos norteadores para as praticas pedagdgicas sdo a interagdo e a brincadeira.

140s PCN estio organizados em dez volumes: um documento Introducdo, seis documentos relativos as
areas de conhecimento (1) Lingua Portuguesa, 2) Matematica, 3) Ciéncias Naturais, 4) Histéria e Geografia,
5) Arte e 6) Educacdo Fisica) e trés volumes com seis documentos referentes aos Temas Transversais (1)
documento de apresentacio e de Etica, 2) Pluralidade Cultural e Orientacio Sexual e 3) Meio Ambiente e
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Sul (RCs)".

Este capitulo tem por objetivo realizar uma sintese dos conceitos de lingua,
linguagem e aprendizagem presentes na tradicao a que esta dissertacdo se alia (o debate
sobre ensino-aprendizagem de LI, resumido pelos documentos de orientagdo curricular
citados acima), bem como nas bases tedricas sobre a qual essa tradicao se desenvolve.

Na secdo 2.1 deste capitulo contextualizo a pesquisa, mapeando os conceitos
de lingua, linguagem, aprendizagem, bem como o0s conceitos-chave (cidadania, ludici-
dade, publicizacdo e fruicao) a partir dos documentos oficiais da EI (RCNEI e DCNEI)
e da drea das linguagens (PCN e RCs). Baseada em sua leitura, concluo que a promog¢ao
da cidadania é um objetivo comum aos documentos, cujo exercicio estd vinculado aos
elementos de fruicdo e préticas sociais através da interacao.

Na secao 2.2, abordo os pressupostos da pesquisa € o seu alinhamento as

diretrizes oficiais da EI e da 4rea das linguagens.

2.1 Revisao dos documentos oficiais: lingua, aprendizagem, cidada-

nia, ludicidade, publicizacio e fruicao

Os PCN e RCNEI, ambos publicados dois anos apds a nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educac¢do Nacional (Lei Federal n. 9.394) foram elaborados pelo Ministério
da Educacgdo e Desporto (MEC) e resultaram de compromissos assumidos pelo Brasil -
dentre os quais, o grande desafio da universalizacdo da educagdo basica - na Conferén-
cia Mundial de Educacdo para Todos ' que ocorreu na Tailandia em 1990, e que estdo
presentes na “Declara¢do de Nova Delhi” (BRASIL, 1997).

Os PCN e RCNEI permitiram que as Secretarias de Educacdo dos Estados e
Municipios, suas instituicdes escolares, e, por fim, professores, fizessem e facam a ade-
quacao do curriculo nacional da EI e do EF II e médio, respectivamente - uma estrutura

curricular completa - as suas necessidades locais e particulares; ndo possuindo, dessa

Saude).

15 A organizagio dos RCs foi apresentada no capitulo de introducio deste trabalho.

1oDisponivel em: http://www.unicef.org/brazil/pt/resources_10230.htm. Ultimo
acesso em: 23/02/2014.
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forma, uma func¢do prescritiva ou um cardter dogmatico. Ambos vinculam as praticas
escolares as praticas sociais e colocam o papel da educacdo e da escola como centrais e
privilegiados para a formacao de cidaddos, uma vez que possuem uma funcao explicita-
mente educativa, “por constituir-se uma a¢do intencional, sistemdtica, planejada e conti-
nuada para criancas e jovens durante um periodo continuo e extenso de tempo” (BRASIL,
1997, p. 33). Possuem, assim, o compromisso de intervencdo na promocao do desenvol-

vimento e da socializa¢do dos alunos.

A proposta dos RCs encontra nos PCN e na LDB seus documentos fundan-
tes, com cujos principios de formacao para a cidadania dialoga constantemente. Tendo
os PCN um cardter geral, os RCs foram produzidos para preencher a lacuna relacionada
as aprendizagens esperadas na educacdo bdésica, a partir do EF II, papel que vinha sendo
desempenhado pelas avaliacdes externas como o SAEB!”. Almejou fornecer as escolas da
rede publica estadual do Rio Grande do Sul, referenciais que “fixam, por dreas de conhe-
cimentos e disciplinas, aprendizagens que devem ocorrer em cada momento da educagdo
basica, a partir da 5%série do ensino fundamental, indicando a unidade minima que deve

ser comum a uma rede de ensino” (BALZANO; BIER, 2009, p. 29).

As DCNEI, por sua vez, articulam-se as Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educacgio Basica, (DCNEB)!'8(BRASIL, 2001, 2013) e resultam de estudos e debates
sobre curriculo na EI que surgiram a partir de um convénio de cooperacao técnica do MEC
com a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) iniciado no ano de 2008.
O documento, até a sua aprovagdo, contou com contribuicdes de grupos de pesquisa de

varias universidades, conselheiros tutelares, Ministério Publico, secretarios e conselheiros

170 SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacio Bésica) é composto por 3 avaliacdes externas: 1) ANEB
(Avaliag@o Nacional da Educacdo Bdsica), que abrange alunos do 5°e 9°ano do EF e do 3°ano do ensino
médio (EM); 2) Prova Brasil (ou Anresc - Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar), uma avaliagdo
censitdria que cobre alunos da 4*série/5°ano e 8série/9°ano do EF de escolas publicas das redes municipal,
estadual e federal e 3) ANA (Avaliacdo Nacional da Alfabetizac¢do), que envolve alunos do 3°ano do EM.

18 As DCNEB, atualizadas e publicadas em 2013, estabelecem a base nacional comum que orienta a “or-
ganizacao, articulagcdo, o desenvolvimento e a avaliacdo das propostas pedagdgicas de todas as redes de
ensino brasileiras” (BRASIL, 2013, p. 4). A publicacdo é composta pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacgdo Basica e suas respectivas etapas (EI, Educacdo Fundamental e Média); Diretrizes
Operacionais para o atendimento educacional especializado na Educag@o Bésica, na modalidade Educagdo
Especial, Diretrizes Curriculares Nacionais para Educag@o Escolar Indigena; Diretrizes Curriculares Na-
cionais para oferta de EJA em situacdo de privacdo de liberdade nos estabelecimentos penais e Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacio Escolar Quilombola.
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municipais de educacgdo, entre outros.

As DCNEI possuem, ao contrario dos demais documentos analisados, um ca-
rater normativo: estabelecem as diretrizes exigidas (juntamente com as legislacdes esta-
duais e municipais) na organizacao das propostas pedagégicas da EI; objetivam “orientar
as politicas publicas e a elaboragdo, planejamento, execucao e avaliacido de propostas pe-
dagogicas e curriculares de Educacdo Infantil” (BRASIL, 2010a, p. 11). Possuem, como
eixo norteador das praticas pedagdgicas, a interacdo e a brincadeira.

Resumo, no Quadro 2.1, os objetivos para o ensino de LA (nos documen-
tos da drea das linguagens - PCN e RCs) e para o ensino de linguagens (presentes nos

documentos da EI - RCNEI e DCNEI)'°.

Quadro 2.1: Objetivos para o ensino - Area das Linguagens

PCN | RCs | RCNEI | DCNEI
Objetivos (EFII) | (EFID) (ED (ED
Exercicio da cidadania v v v v
Acesso aos bens culturais e manifestagdes de lingua- v v v v
gem
Fruicdo v v v v
Autoconhecimento v v v v
Autoconfianca v v v v
Autonomia v v v v
Interesse por diferentes géneros e formas de expressao v v v v
Educacio linguistica v v v
Resolugdo de problemas v v v
Escrita de textos com interlocutores e propdsitos cla- v v v
108
Letramento v v v

Fonte:a autora

Conforme ilustrado no Quadro 2.1, os objetivos do ensino, tanto para as LA

como para as linguagens na EI, apontam o papel intervencionista da escola e seu propd-
sito de oportunizar a formacdo integral do cidadao de forma prazerosa, garantindo a ele
o exercicio da cidadania, o desenvolvimento e a ampliacdo de suas experiéncias. Essas

experiéncias, por sua vez, estdo relacionadas ao ambito pessoal (autoconhecimento, auto-

190 quadro foi confeccionado a partir dos objetivos para o ensino explicitados nos documentos oficiais e
propde uma sintese desses objetivos; pretende facilitar a andlise bem como a visualizac¢do do leitor quanto
aos aspectos que aproximam e diferenciam as quatro propostas.
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confianga e autonomia) e também as relacdes com o mundo: o acesso aos bens culturais

produzidos e acumulados pela humanidade e suas variadas formas de expressao.

Os PCN, RCs e RCNEI apresentam a educacao linguistica, o letramento, a
constru¢cdo e compreensdo do significado como objetivos balizados pela prética social e
pela interlocucao; envolvem o uso da linguagem para agir no mundo através da resolucio

de problemas.

A proposta do projeto The crazy car story a ser relatada nesta pesquisa alinha-
se aos objetivos dessa perspectiva humanista de ensino-aprendizagem comum aos quatro
documentos oficiais que concebe o aluno (tanto do EF quanto da EI) como um cidadao
de direitos hoje, antes de considerd-lo um falante de linguas, um “vir a ser”. O com-
promisso da escola e dos professores € com o aluno, um ser completo, que estd presente
hoje em sala de aula; seus direitos devem, portanto, ser respeitados e suas necessidades
atendidas no presente, em oposi¢do a vinculacao do ensino-aprendizagem de LA voltado

exclusivamente a “formacao para o futuro”.

2.1.1 Lingua e linguagem
2.1.1.1 Linguagem nos PCN

A linguagem é concebida nos PCN como "prética social, como possibilidade
de compreender e expressar opinides, valores, sentimentos, informacdes, oralmente e por
escrito"(BRASIL, 1998a, p. 54). E desde essa perspectiva dialégica e sociointeracional
da linguagem, calcada na interlocu¢do, que a relacdo com o outro significa a construgcao
social do significado. Ao nos engajarmos no discurso (que entende a linguagem como
pratica social, através da qual as pessoas agem no mundo e para as quais as condi¢des
de producgdo e de recep¢do sao importantes), ou ao agirmos discursivamente no mundo,
levamos em consideragdao um “outro” a quem estamos nos dirigindo e fazemos uso de co-
nhecimentos sistémicos, de mundo e sobre a organizacao textual. Conforme o documento,
o conhecimento sistémico refere-se a estrutura da lingua (como seus aspectos morfologi-
cos, sintticos e fonoldgicos), o conhecimento de mundo diz respeito a bagagem cultural

do aluno (sua vida em familia, na sociedade; sdo os conhecimentos produzidos ao longo
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de suas experiéncias de vida) e o conhecimento sobre a organizacado textual, também cha-
mado de intertextual, estd relacionado as expectativas do aluno quanto a constituicdo e

aos significados dos textos com os quais estd mais familiarizado (BRASIL, 1998a).

Na escola, o aluno precisa aprender a fazer uso desses recursos também em
Lingua Estrangeira (LE), o que lhe permitird compreender, gradativamente, como a lin-
guagem ¢ utilizada no mundo social e como ela € “reflexo de crencas, valores e projetos
politicos” (BRASIL, 1998a, p. 15). Os eventos interacionais, portanto, ndo acontecem em

um véacuo social; quem usa a linguagem, o faz de algum lugar sécio, histérico e cultural-

mente determinado.

2.1.1.2 Linguagem nos RCs

A linguagem, nos RCs, é caracterizada como “uma prética, historicamente
construida e dinamica” (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 42), bem como “a capacidade
humana de articular significados coletivos em cédigos, ou seja, em sistemas arbitrarios de
representacdo, compartilhados e varidveis, e de lancar mao desses c6digos como recursos

para produzir e compartilhar sentidos” (ibid, p. 37).

Sempre dialdgica, a linguagem possui fun¢des cognitivas e socioculturais in-
dissocidveis; se vale de cédigos especificos relativamente estdveis e se atualiza constan-
temente na pratica, possibilitando ao ser humano se envolver em intera¢cdes com o outro,

agindo no mundo e produzindo sentido sobre si € 0 mundo a sua volta.

O conhecimento proporcionado pela drea das linguagens, no qual a Lingua
Adicional (LA) se insere, favorece a formagao de cidaddos na medida em que possibilita
ao educando engajar-se em variadas (e cada vez mais amplas) préticas sociais, caso assim
deseje. A proposta visa a uma “participacao mais autoral, singular e responsavel [dos edu-
candos] na busca pelo seu proprio dizer e fazer” (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 38),
para além dos muros da escola, em uma educagdo voltada para a vida. Os dois principios
educativos que orientam a area das linguagens sao o direito a fruicdo e o exercicio da

cidadania.
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2.1.1.3 Linguagem no RCNEI

No RCNEI, a linguagem € vista como um importante veiculo de socializagdo.
A interagdo social é responsdvel pela inser¢ao das criangas na linguagem, compartilhando
significados e sendo significadas pelo outro. Através da forma como a crianga utiliza a
linguagem, obtemos pistas sobre o processo de diferencia¢do entre o “eu’” e o “outro” que

se constitui como parte do desenvolvimento infantil.

A lingua é conceituada como “um sistema de signos histérico e social que
possibilita a0 homem significar o mundo e a realidade”. (BRASIL, 1998b, p. 117). A lin-
guagem oral permite “comunicar idéias, pensamentos e inten¢des de diversas naturezas,
influenciar o outro e estabelecer relacdes interpessoais” (ibid, p. 120-121). O aprendizado
da linguagem, bem como de suas palavras, ocorre dentro de um contexto: as palavras s
possuem sentido em enunciados e textos que significam e que sdo significados por situ-
acoes. A linguagem, portanto, € vista como prética social, que acontece entre sujeitos
dotados de intencionalidade, em interagdes singulares, e que vai além do seu vocabulério,
lista de palavras ou frases. E seu uso, em variadas situacdes, que permite as criangas com-
preender a funcdo social exercida pela linguagem, o que possibilita o desenvolvimento de

diferentes capacidades.

2.1.1.4 Linguagem nas DCNEI

As DCNEI nao apresentam, ao contrario dos trés documentos analisados acima,
um capitulo ou volume dedicado a conceituagcdo de linguagem. Ao apresentar as intera-
coes e a brincadeira como os eixos norteadores do curriculo, o0 documento indica que as
préticas pedagdgicas devem assegurar experiéncias que auxiliem “a imersao das criancas
nas diferentes linguagens e o progressivo dominio por elas de varios géneros e formas de
expressao” (BRASIL, 2010a, p. 25) e que “possibilitem as criangas experiéncias de narra-
tivas, de apreciagdo e interacdo com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes
suportes e géneros textuais orais e escritos” (ibid, p. 25) dentre os quais estdo misica,
poesia e literatura. O documento, de 36 péaginas, traz defini¢cdes importantes sobre os

conceitos de crianga, curriculo e proposta pedagégica, embora nio destine uma secdo do
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mesmo a conceituagio de linguagem e faca uso de expressoes como ‘“diferentes lingua-
gens” e “linguagem oral e escrita”. As DCNEI citam, ainda, alguns géneros e formas
de expressdo cujo progressivo dominio deve ser propiciado as criangas, como a “gestual,
verbal, plastica, dramdtica e musical” (ibid, p. 25).

O quadro 2.2 resume as defini¢des de linguagem presentes nos quatro docu-

mentos apresentados acima.

Quadro 2.2: Lingua e Linguagem

PCN | RCs | RCNEI | DCNEI
Lingua e Linguagem (EFII) | (EFII) (ED) (ED
Pratica social, de natureza sociointeracional v v v v
Dialdgica v v v v
Atualiza-se na prética, € historicamente construida e v v v v
dinamica
Corresponde a cdigos especificos relativamente esta- v v
veis
Como libertagdo e construcio de contradiscursos v v
Com funcio interdisciplinar (LA) v v

Fonte:a autora

Conforme demonstrado no Quadro 2.2, a concepcdo de que a linguagem € de
natureza sociointeracional estd presente nos quatro documentos, embora as DCNEI nao
conceituem linguagem(ns) de forma especifica, mencionam que essas sdo variadas e das
quais a linguagem oral e escrita fazem parte. Os quatro documentos acima compartilham

o entendimento que a linguagem ¢ dialdgica e € sempre atualizada na interacao.

Ja nos PCN e RCs, a LA possui fun¢do interdisciplinar e € entendida ainda
como instrumento de libertacdo, de formacao de contradiscursos e de possibilidade de

acdo critica no mundo.

No projeto The crazy car story, a linguagem também foi entendida como
prética social dialdgica que se utiliza de cddigos relativamente estaveis e € (re)construida,
a cada momento, na agdo, através da interacdo e da construcao conjunta de significados

entre os alunos e as professoras.
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2.1.2 Aprendizagem
2.1.2.1 Aprendizagem nos PCN

Os PCN, em seu documento especifico da drea de LE, dialoga com a totali-
dade dos Parametros e seus temas transversais, uma vez que ¢ fundamentalmente politico
e apresenta como temas centrais “a cidadania, a consciéncia critica em relacdao a lin-
guagem e os aspectos sociopoliticos da aprendizagem de Lingua Estrangeira” (BRASIL,
1998a, p. 15). A aprendizagem de LE apresenta-se como uma oportunidade de expansdo
da autopercepg¢do do aluno como ser humano e cidadao, que, ao conhecer “o outro”, re-
flete e aprende sobre si mesmo e sobre um mundo plural. Para tanto, a aprendizagem €
centrada no engajamento discursivo do aluno, compreendido como a sua capacidade de se
engajar e engajar outros no discurso com a finalidade de agir no mundo social (BRASIL,
1998a). O ensino, por sua vez, deve ser determinado pela funcdo social que o conheci-
mento de LA possui na sociedade brasileira, o que justifica seu uso via leitura (embora
ele ndo exclua outras habilidades comunicativas, dependendo do contexto escolar, como
€ o caso do contexto desta pesquisa que envolve fundamentalmente a oralidade na EI).

A questdo central do documento, no que diz respeito ao engajamento dis-
cursivo em LE, implica a busca por “dar acesso a todos a uma educacdo linguistica
de qualidade” (BRASIL, 1998a, p. 21) , um direito assegurado pela LDB e presente na

Declaragdo Universal dos Direitos Linguisticos?'.

Os PCN apresentam duas questoes
tedricas fundantes: a visdo sociointeracional da linguagem e também da aprendizagem.
A aprendizagem € entendida como “de natureza sociointeracional, pois apren-

der ¢ uma forma de estar no mundo social com alguém, em um contexto histérico, cultural

200 conceito de educacdo linguistica remete a Bagno e Rangel (2005), definido pelos autores como “o
conjunto de fatores socioculturais que, durante toda a existéncia de um individuo, lhe possibilitam adquirir,
desenvolver e ampliar o conhecimento de/sobre sua lingua materna, de/sobre outras linguas, sobre a lingua-
gem de um modo mais geral e sobre todos os demais sistemas semidticos. Desses saberes, evidentemente,
também fazem parte as crengas, supersticdes, representacdes, mitos e preconceitos que circulam na soci-
edade em torno da lingua/linguagem e que compdem o que se poderia chamar de imagindrio lingiiistico
ou, sob outra Otica, de ideologia lingiifstica. Inclui-se também na educagdo lingiiistica o aprendizado das
normas de comportamento lingiifstico que regem a vida dos diversos grupos sociais, cada vez mais amplos
e variados, em que o individuo vai ser chamado a se inserir” (BAGNO; RANGEL, 2005, p. 63).

2'A Declaracio Universal dos Direitos Linguisticos foi promulgada pelo Centro Internacional Escarré
para Minorias Etnicas e Nagdes (Ciemen) e pelo PEN-Club Internacional durante a Conferéncia Mundial
de Direitos Linguisticos que ocorreu em Barcelona em 1996. Disponivel em http://www.unesco.
org/cpp/uk/declarations/linguistic.pdf: Acessado em: 23/02/2014
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e institucional” (BRASIL, 1998a, p. 57). Da mesma forma que ocorre com a linguagem,
a aprendizagem ¢€ situada sécio, histérico e culturalmente. Os processos cognitivos pos-
suem uma natureza social e sdo concebidos através da interagdo entre um aluno e um
parceiro mais competente (entendido como “um parceiro adulto em relacdo a uma cri-
anca, um professor em relacdo a um aluno ou um aluno em relagdo a um colega da turma”
(BRASIL, 1998a, p. 58) na resolucdo de tarefas de construgdo de significado e conheci-
mento. O processo de aprender pode ser conceituado como uma forma de co-participacao
social, ou seja, uma maneira de participar com outra pessoa em contextos de acdo na
execucdo de uma tarefa. A participagdo do aluno se d4, inicialmente, de forma perifé-
rica e gradativamente torna-se cada vez mais plena. A aprendizagem de linguas envolve,

portanto, o seu uso em fun¢des comunicativas.

A aprendizagem de uma LE depende do estabelecimento, por parte do aluno,
de relacdes entre o que ja sabe (conhecimento sist€émico, de mundo e de organizacdo
textual) com o que quer aprender; propicia a formag¢do de uma consciéncia linguistica que
estd relacionada a “conscientizacdo da organizacao lingiiistica em varios niveis (fonético-
fonoldgico, morfoldgico, sintdtico, 1éxico-semantico e textual)” da qual, muitas vezes,
ndo possui consciéncia como usudrio em sua lingua materna (BRASIL, 1998a, p. 33).
Para auxiliar nesse processo, o aluno pode partir de textos que tratam do conhecimento

de mundo com o qual esteja habituado, inclusive em lingua materna.

O processo de aprendizagem de linguas difere das demais disciplinas do cur-
riculo pelo fato de que o objeto de estudo deve ocorrer concomitantemente o uso desse
mesmo objeto; constitui-se em uma experiéncia de vida por expandir as oportunidades de
o aluno agir discursivamente no mundo além do que a sua lingua materna lhe permite.
Mais do que a aquisi¢do de um conjunto de estruturas e habilidades linguisticas, o ensino
de LE auxilia no desenvolvimento integral do aluno, uma vez que propicia uma percepcao
da natureza e do funcionamento da linguagem, inclusive sobre a lingua materna; incen-
tiva também “uma apreciacao dos costumes e valores de outras culturas, contribui para
desenvolver a percep¢ao da propria cultura por meio da compreensao da(s) cultura(s) es-

trangeira(s)” (BRASIL, 1998a, p. 37), o que contribui para o exercicio da consciéncia
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critica do aprendiz sobre o propdsito do uso da linguagem pelas pessoas. Como afirma o
documento, “Lingua Estrangeira no ensino fundamental é parte da construcio da cidada-
nia” (BRASIL, 1998a, p. 41). Os PCN mencionam ainda que a avalia¢do da aprendizagem

pode ser realizada “‘em conjunto na execucao de um projeto” (BRASIL, 1998a, p. 108).

2.1.2.2 Aprendizagem nos RCs

Os RCs apontam o direito de aprendizagem como anterior a liberdade de en-
sinar, constituindo-se como indicador de desempenho e qualidade da aprendizagem. A
aprendizagem em contexto € entendida como “a abordagem por exceléncia para estabele-
cer a relagdo da teoria com a pratica” (MELLO, 2009, p. 23). Para tanto, o conhecimento
deve estar articulado com questdes reais e significativas presentes na vida dos alunos para
que eles possam participar dessa cultura sistematizada e se tornem protagonistas de seu
processo de aprendizagem. A aprendizagem é, portanto, entendida como processo (e nao
como produto), como prética uso-reflexdo-uso como um ciclo que propicia a aprendiza-
gem ao constituir-se em ‘“‘simultaneamente, o ponto de partida e finalidade do ensino”
(RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 41). Nessa pratica, parte-se do conhecimento prévio
do aluno, que reflete e amplia o seu repertério para, ao final, sentir-se instigado a perseguir
novos desafios. E vista como a capacidade de ser proficiente para uma pratica, fazendo
uso de todas as habilidades necessarias de forma integrada, desde o inicio do processo.

As estratégias didaticas devem ser “capazes de despertar a curiosidade, o pra-
zer da descoberta e a satisfagdo do aluno na solugdo de problemas” (MELLO, 2009, p. 32).
A pedagogia de projetos constitui-se como inspirag¢do para a concretizagao da proposta de
ensino-aprendizagem por promover o estabelecimento de relagdes entre as informacdes
e conteuidos e o uso do senso critico. O documento propde que os projetos sempre se
orientem para “a producdo de um conjunto publico de textos” (FILIPOUSKI; MARCHI;
SIMOES, 2009, p. 97), de forma que os alunos tenham a possibilidade de construir co-
nhecimentos conjuntamente através da “criac@o coletiva de um produto de linguagem” e
assim, atuar em suas comunidades.

O uso da linguagem - objetivo central do processo educativo - em oportu-

nidades significativas € um elemento fundamental no processo de ensino-aprendizagem.
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Sendo os conceitos estruturantes da proposta dos Referenciais o trabalho com temas e gé-
neros do discurso??, é papel do professor®® a escolha de textos** desafiadores, mas que es-
tejam ao alcance dos alunos, de forma ndo aleatoria, “regulada e organica” (FILIPOUSKI;
MARCHI; SIMOES, 2009, p. 96). Tal pritica envolve também um planejamento cuida-
doso de tarefas e pré-tarefas por parte do professor, bem como sua aten¢do “para a condu-
cdo das atividades rumo aos objetivos educacionais a alcangar, mas aberto aos rumos que
a comunidade de aprendizagem da as suas propostas” (SCHLATTER; GARCEZ, 2009,
p. 137), ou seja, a dindmica da sala de aula.

A aula de lingua e a aprendizagem sdo significativas somente quando estiver
conectada as condicdes sociais e historicas que fazem da escola uma oportunidade social,
que faz sentido a cada grupo especifico de alunos e que atende as suas demandas. O ensino
dos itens sistémicos da lingua estdo sempre presentes na proposta curricular a servico dos
usos da linguagem, compreensdo e producao.

A aprendizagem de linguas € um direito de todo o cidaddo e é através do
engajamento dos educandos com textos relevantes as suas vidas que eles serdo capazes de
entender sua realidade e a si mesmos, de transitar e atuar no presente no mundo em que

vivem, como cidadaos.

2.1.2.3 Aprendizagem no RCNEI

No documento introdutério do RCNEI, a constru¢do de conhecimento por
parte da crianca é conceituada como “fruto de um intenso trabalho de criagdo, significa-

cdo e ressignificacdo” (BRASIL, 1998d, p. 22) e se da a partir de interagdes com outras

220s temas envolvem respostas aos questionamentos “de que estou falando e escrevendo, sobre que estou
lendo?” e sua sele¢do guiada pelas perguntas: “o que inquieta os alunos nessa fase de sua socializagdo?
Em que dmbito os alunos ja tém condicdes de enfrentar uma reflexdo acerca de determinado tema?” (FI-
LIPOUSKI; MARCHI; SIMOES, 2009, p-94). Os géneros do discurso sdo o resultado da sintese histérica
que ocorre entre os elementos do contexto de producdo dos textos e a forma como a linguagem se organiza
para responder a esse contexto; sdo elencados com base na pergunta: “que géneros do discurso sdo e podem
ser mobilizados por estudantes desta série/deste ano para movimentar-se no ambito da reflexdo e da agéo
em torno dessas teméaticas?” (ibid, p. 97).

23Nos RCs, o professor é concebido como “um interlocutor mais experiente nas praticas de uso da lin-
guagem e que pode auxiliar o educando a, gradativamente, tornar-se participante de interagdes sociais
desenvolvidas na lingua adicional” (SCHLATTER; GARCEZ, 2009, p. 169).

2XTexto, nos RCs, é entendido no seu conceito mais amplo, como “produto e materializagdo de uma
atividade de linguagem (...) um conjunto de relacdes que se estabelecem a partir da coesdo e da coeréncia
(...) s6 encontra tal unidade e ganha sentido na vinculagdo com um contexto” (RIO GRANDE DO SUL,
2009, p. 44).
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pessoas € com o meio. Nesse processo, as criangas fazem uso de sua capacidade de
produzir hipéteses sobre o que procuram descobrir. Para que a aprendizagem ocorra, a
intervencdo do professor € vista como fundamental, a fim de que as criancas tenham a
possibilidade de expandir suas capacidades de “apropriacdo dos conceitos, dos codigos
sociais e das diferentes linguagens, por meio da expressao e comunicagdo de sentimen-
tos e ideias, da experimentacio, da reflexdo, da elaboracdo de perguntas e respostas, da
construcdo de objetos e brinquedos, etc” (BRASIL, 1998d, p. 30).

As situacgdes de aprendizagem pensadas pelo professor? devem articular “os
recursos e capacidades afetivas, emocionais, sociais e cognitivas de cada crianga aos seus
conhecimentos prévios e aos conteuidos referentes aos diferentes campos de conhecimento
humano” (ibid, p. 30). Os elementos que contribuem para aprendizagens bem sucedidas
apresentados s@o a interacdo, a validacdo dos conhecimentos prévios dos alunos pelo pro-
fessor, a individualidade e a diversidade, atividades significativas o mais proximo possivel
das préticas sociais reais e a resolucdo de problemas.

A interacdo é apontada como “uma das estratégias mais importantes que o
professor possui para a promog¢do de aprendizagens pelas criancas” (BRASIL, 1998d,
p.31) e para o desenvolvimento de sua capacidade de se relacionar com os outros. Nos
momentos de interacdo como os de brincadeira, conversa e aprendizagem orientada, as
criangas tém oportunidades para se expressar (“demonstrando seus modos de agir, de
pensar e de sentir’’), bem como negociar conflitos e sentimentos, elementos indispensdveis
a aprendizagem.

A crianga, ressalta o RCNEI, necessita aprender com outras criangas e adul-
tos, através das trocas sociais e dos vinculos que constrdi e dos recursos que emprega
para que, gradativamente, com o auxilio do professor como mediador das relagdes, ela
possa “desenvolver capacidades ligadas a tomada de decisdes, a construgao de regras, a
cooperacgdo, a solidariedade, (...) ao respeito a si (...) € ao outro, assim como desenvol-

ver sentimentos de justica e acdes de cuidado” (BRASIL, 1998c, p. 43). Dentre esses

23No RCNEI, o professor é visto como um parceiro mais experiente, um mediador entre as criancas e 0s
objetos de conhecimento; é alguém que conhece as especificidades e singularidades de cada crianca, e que
busca contribuir para a socializag@o de seus alunos, respeitando a diversidade de culturas presentes na sala
de aula, em uma dicotomia ja superada entre cuidado versus educagao.
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recursos estdo “a imitacdo, o faz-de-conta, a oposi¢do, a linguagem e a apropriacdo da
imagem corporal” (BRASIL, 1998c, p. 21). Com relagdo a importancia assumida pelo
didlogo na interacdo (proporcionando conhecimento sobre si e do outro), o documento
sugere a criagdo de situagdes nas quais a conversa seja o objetivo principal do planeja-
mento pedagdgico, como em momentos de conversa sobre questdes do universo familiar
das criancgas, assim como sugere que o professor aceite as conversas em momentos mais

sistematizados, como em momentos em que estio realizando outras tarefas.

O RCNEI se apoia em um dos conceitos mais difundidos de Vigotski (1984[2007]),
o de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), ao designar as interacdes como promo-
toras de “avancos naquilo que a crianca € capaz de realizar com a ajuda dos outros, ou
seja, no seu desenvolvimento potencial” (BRASIL, 1998d, p. 32). Esse conceito € en-
tendido como a distancia entre o nivel de desenvolvimento potencial (avaliado através da
solucdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com parceiros
mais experientes) e o real (estabelecido, geralmente, através da solucio independente de
problemas). O documento ressalta ainda que esta compreensao de aprendizagem dé conta

do processo de aprendizagem dentro e fora da escola.

A aproximacdo da aprendizagem as préaticas sociais reais indica que, tam-
bém na EI, € possivel criar contextos nos quais o uso do objeto de estudo de forma nao
simplificada seja imprescindivel para que ele possa ser aprendido através de situacdes
significativas, como, por exemplo, contar, desenhar ou procurar uma informagdo. “Isto
€, escreve-se para guardar uma informacao, para enviar uma mensagem, contam-se tam-
pinhas para fazer uma colecdo etc.” (BRASIL, 1998d, p. 35). Os conteudos curriculares
apresentam-se como Uteis para que se possa refletir sobre a realidade, e ndo como um fim

em si mesmos; estdo a servico do uso que € feito deles no mundo social.

A aprendizagem €, dessa forma, conceituada como construgao de significados
e atribui¢do de sentidos, sendo as agdes momentos determinantes da aprendizagem, uma
vez que, através delas, a crianga efetiva uma inten¢do. Os conhecimentos sdo produzidos
sobre qualquer drea com base no uso que as criancas fazem desses conhecimentos em

suas experiéncias, bem como na reflexdo e na comunicagdo de ideias e representacdes. Na
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aprendizagem da Matematica, especificamente, os RCNEI apontam que o professor deve
buscar contextos em que as criangas ndo “apliquem” o que sabem, mas que construam
novos conhecimentos a partir dos que ja possuem e em interacdo com situacdes-problema.

Esse é também o pressuposto desta pesquisa.

2.1.2.4 Aprendizagem nas DCNEI

As DCNEI apontam que o foco das discussdes no ensino-aprendizagem na EI
tem recaido sobre como conduzir, nas creches, o trabalho com as criangas de até trés anos,
e também como garantir priticas que assegurem a continuidade do processo de aprendi-
zagem das criancas a partir dos quatro anos, sem que haja antecipac¢do de conteidos do
EF.?® As priticas pedagégicas da proposta curricular da EI devem assegurar experiéncias
que incentivem o conhecimento de si e do mundo através da “ampliagdo de experiéncias
sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem movimentacdo ampla, expressdo da
individualidade e respeito pelos ritmos e desejos da crianga” (BRASIL, 2010a, p. 25) de
forma a expandir a confianca e o engajamento da mesma nas propostas educativas, bem
como da imersdo das criangas nas diversas linguagens e formas de expressdo. Destacam-
se ainda as experiéncias de “narrativas, de apreciacao e interacdo com a linguagem oral
e escrita, e convivio com diferentes suportes e géneros textuais orais e escritos” (ibid, p.
25). Essa proposta visa o desenvolvimento integral do aluno, pois leva em consideragdo
os seus saberes e o da sua comunidade, bem como compreendem as varias dimensodes
(afetiva, motora, cognitiva, linguistica, estética, ética e sociocultural) como indissocid-
veis.

O quadro 2.3 resume os conceitos-chave relacionados a aprendizagem pre-

sentes nos quatro documentos expostos acima.

26Herndndez (1998, p. 13), ao falar da escola, assinala que esta “desloca as necessidades de meninos e
meninas e dos e das adolescentes a etapa seguinte da escolaridade, ou ao final da mesma, marcados pela
idéia de que a finalidade da infancia é chegar a vida adulta, de que o desenvolvimento da inteligéncia tem
que chegar a etapa das operagdes formais, ou que passar no exame de ingresso a universidade deva ser o
objetivo de toda a educacdo bdsica”; as DCNEI e o RCNEI refor¢cam a ndo antecipagio de conteidos.
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Quadro 2.3: Aprendizagem

PCN | RCs | RCNEI | DCNEI
Aprendizagem (EFII) | (EFII) (EI) (EID)
Direito do cidadao v v v v
Oportunidade de desenvolvimento integral e conheci- v v v v
mento de si e do mundo
Natureza sociointeracional v v v v
Intencionalidade pedagdgica v v v v
Consideragdo dos saberes dos alunos e da comunidade v v v v
Processo e ndo produto v v v v
Uso contextualizado em fun¢des comunicativas, tare- v v v v
fas significativas e resolucio de problemas
Foco no texto v v v v
Interdisciplinaridade v v v v
Engajamento discursivo v v v v
Indivisibilidade das dimensdes afetiva, motora, cogni- v v v v
tiva, linguistica, estética, ética e sociocultural
Oralidade, leitura e escrita de forma integrada e com- v v v v
plementar
Interlocug@o e publicizacio v v v
Auséncia de contetidos do EF v v
Pedagogia de projetos v v
Pratica uso-reflexdo-uso v v

Fonte:a autora
Conforme exposto no Quadro 2.3, os quatro documentos compreendem a
aprendizagem como direito do cidaddo e como prética social que viabiliza o desenvol-
vimento integral do aluno, oportunizando o constante conhecimento de si € do mundo;
constitui-se em uma experiéncia continua de vida, na qual as varias dimensdes humanas
estdo imbricadas e sdo indivisiveis, em um processo que se da através da interagdo. A
aprendizagem depende em grande parte da intervengdo pedagdgica do professor através
da proposicao de tarefas significativas em fun¢des comunicativas que possuem o foco no
texto. Essa intervenc¢do interdisciplinar, por sua vez, leva em conta os saberes dos alunos
e da comunidade.
Nos PCN, RCs e RCNEI, o conceito de aprendizagem possui uma base epis-
temologica comum calcada em Vigotski (1984[2007]), notadamente em seu conceito de

Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), relevante para a intervengo educativa. E im-
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portante para o professor identificar o nivel de desenvolvimento real de seu aluno ou o
que ele consegue realizar sozinho em uma situacdo dada sem auxilio de outra pessoa e o
seu nivel de desenvolvimento potencial para que possa planejar sua intervencdo através

das propostas das tarefas.

Vinculadas a esse entendimento de aprendizagem, decorrem os tipos de ativi-
dades a serem propostas. Os documentos afirmam que as dinamicas precisam ser variadas
e que as atividades precisam estar ajustadas as reais possibilidades dos alunos (papel a ser
desempenhado pelo professor), de forma desafiadora; ou seja, ndo podem ter um nivel de
dificuldade alto demais tampouco serem demasiadamente ficeis. Precisam, também, par-
tir do conhecimento prévio do aluno, que serd ampliado e ressignificado constantemente.
Para que isso ocorra, o professor precisa exercitar a partilha de seu poder e “aceitar topicos
sugeridos pelos alunos e suas interpretagdes do que estd sendo dito, ou seja, aprender a dar
voz ao aluno para que ele possa se constituir como sujeito do discurso” (BRASIL, 1998a,
p. 60). Se o aluno tem voz, o tempo da aula passa a ser ocupado também pela sua fala;
esse movimento estd associado a construcdo de conhecimento em conjunto e a constru-
cdo do aluno como ser discursivo, o que por sua vez relaciona-se ao seu desenvolvimento
como cidaddo. O aluno, portanto, tem direito ao reconhecimento e a validacdo de seus
direitos linguisticos de forma que o convivio em sala de aula manifeste uma constante

negociacdo no caminho de uma democracia comunicativa.

A aprendizagem, segundo os quatro documentos acima, ocorre, portanto, atra-
vés do uso da linguagem em situacdes reais de comunicagao, de tarefas significativas e
resolucdo de problemas. Dentro desse entendimento, os RCs e o RCNEI apresentam a pe-
dagogia de projetos como forma de trabalho vidvel para materializar esses pressupostos
de aprendizagem, pois nela também estdo presentes os conceitos de interlocucdo e publi-
cizacdo de um produto. Os PCN de LE analisados nesta pesquisa, contudo, mencionam
somente que a avaliacdo pode ser realizada “em conjunto na execu¢do de um projeto”

(BRASIL, 1998a, p. 108).

Kirsch (2012) indica que “nos PCN os projetos aparecem apenas no ambito
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da disciplina de lingua portuguesa”, ao contrdrio dos RCLP?’, nos quais “os projetos apa-
recem de forma integrada (lingua portuguesa e literatura e lingua adicional)” (KIRSCH,
2012, p. 58).

O autor (ibid) ao analisar os projetos nos PCN de lingua portuguesa e RCLP
sumariza que, em ambos os documentos os projetos objetivam “agregar sentido e coesdo
as tarefas de leitura e escrita (...) e devem (...) constituir uma coletanea publica de textos
a ser enderecada a leitores concretos” (KIRSCH, 2012, p. 58). Kirsch (2012) menciona
ainda que “nos PCN os projetos t€m um projeto menos protagonista do que nos RCLP
(...). A diferenca entre os documentos (...) € muito mais de escopo e profundidade do que
ontologica” (KIRSCH, 2012, p. 58), diferenca que também ¢é observavel entre os RCs e o
RCNEI.

A elaboracdo de uma tarefa que seja instigante do ponto de vista do aluno
constitui-se em um desafio para o professor. Uma vez “aceito o convite” a participagdo por
parte do aluno, o professor deve encontrar um equilibrio entre a sua agenda (que envolve o
cumprimento do seu planejamento, sequéncia de atividades, conteidos) e as contribuicdes
e necessidades dos alunos (BRASIL, 1998a). A dinamicidade da sala de aula, aliada a
necessidade de o professor de cumprir os conteddos pode fazer com que, muitas vezes, o
que € trazido pelo aluno (comentdrios, opinides) ndo receba a devida atengdo e ndo seja,
assim, legitimado, embora o professor compartilhe da visao de aprendizado preconizada
nos documentos oficiais. As DCNEI e o RCNEI enfatizam ainda a importancia, na EI, da
ndo antecipacdo dos conteidos do EF.

Como veremos mais adiante, o projeto The crazy car story, que compartilha
do entendimento que os itens sistémicos da lingua devem estar a servico da comunicagao
e que as tarefas devem levar em conta o desenvolvimento das varias capacidades (sociais,
afetivas e emocionais) humanas, buscou criar oportunidades de aprendizagem (momentos
de interacdo e brincadeira) em que os alunos pudessem se engajar em tarefas significativas
para as quais tivessem que fazer uso da LA em situagdes de reais de comunica¢do, como

a criacdo de uma historia cujas ilustracdes e personagens foram publicizados por eles.

Z’Kirsch (2012) refere-se ao documento de Lingua Portuguesa e Literatura dos RCs como Referenciais
Curriculares de Lingua Portuguesa (RCLP).
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2.1.3 Cidadania, ludicidade, publicizacao e fruicao

Passo, nesta se¢do, a conceituar cidadania, ludicidade, publicizagdo e fruigdo,
elementos presentes nos documentos oficiais analisados (PCN, RCs, RCNEI e DCNEI) e
que constituem os conceitos que busquei materializar, em forma de tarefas, na constru¢ao

do projeto The crazy car story.

2.1.3.1 Cidadania, ludicidade, publicizagdo e frui¢cdo nos PCN

O documento introdutoério dos PCN afirma que o papel da educagdo volta-se a
constru¢cdo de uma escola comprometida com a formacao de cidadaos através do acesso,
aos alunos, aos “recursos culturais relevantes” (os dominios do saber escolar, as atencdes
contemporaneas voltadas ao meio ambiente, saude, sexualidade, bem como as questdes
éticas que envolvem equidade de direitos, dignidade e solidariedade) para que possam
usufruir desses recursos, compreender a realidade e intervir de forma responsével na vida
social. Para tanto, € importante que o aluno se veja como integrante de uma comunidade

e que se comprometa com assuntos relacionados a vida coletiva.

Um dos objetivos do EF € a compreensao da cidadania como participacdo
politica e social e também como exercicio de direitos e deveres politicos, sociais e civis
através de posicionamentos solidarios, de cooperagdo e respeito e de rejei¢ao a injusticas.
Essa proposta, por sua vez, dialoga com o ensino proposto pela LDB que visa a formacao
béasica para a cidadania através do desenvolvimento da capacidade de aprendizagem e a

compreensao do contexto sdcio, politico e cultural da sociedade.

Os PCN apontam a aprendizagem da lingua como um direito € uma oportu-
nidade de o aluno ampliar sua autopercep¢ao como cidadao (global e local) e como ser
humano através do engajamento discursivo e do distanciamento proporcionado por essa
aprendizagem, como discutido na secao anterior sobre aprendizagem. Ela possui um po-
deroso papel construtivo na educacdo formal e compreende um ‘“complexo processo de
reflexdo sobre a realidade social, politica e econdmica, com valor intrinseco importante
no processo de capacitacdo que leva a libertacdo” (BRASIL, 1998a, p. 41). Ou seja, a

LE € um elemento da construc¢do da cidadania: “as pessoas podem fazer uso dessa lingua
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estrangeira para seu beneficio, apropriando-se dela de modo critico” (BRASIL, 1998a,
p- 49). O documento retoma os temas centrais da proposta de LE, na qual a cidadania é
componente fundamental (seguido da consciéncia critica quanto a linguagem e os aspec-

tos sociopoliticos da sua aprendizagem) com o qual se articulam os temas transversais.

Ja a ludicidade estd presente na sugestdo de atividades que envolvem a ora-
lidade em LE, como o trabalho com letras de misica, frases feitas, poemas, didlogos,
que expandem a consciéncia linguistica do aluno e também o seu relacionamento afetivo
com a aprendizagem, que € também uma atividade emocional. A dimensao afetiva recebe
destaque no documento por conta dos diversos fatores que podem prejudicar sua apren-
dizagem: frustracdes por ndo-comunicagdo, reacdes emocionais, incerteza na ativagcdo de
conhecimento de mundo, falta de senso de orientagdo e de intui¢do e discrepancia entre

estilos de aprendizagem.

A fruigdo, ou o “cunho prazeroso” (BRASIL, 1998a, p. 22), também é pro-
porcionada pelos recursos relacionados as propostas voltadas a oralidade, embora este

elemento ndo seja aprofundado, o que também ocorre com o conceito de publicizacgao.

Nos PCN, a publicizag@o pode ser relacionada a produgdo escrita e oral. No
que diz respeito a oral, a habilidade mais relevante para o contexto da EI, o documento
visa a percepg¢do, por parte dos alunos, do papel da producdo oral em LE nas suas in-
teracdes sociais; centra-se mais no que € dito, bem como no ouvinte, em fun¢do da in-
terlocucdo. As referéncias culturais, por sua vez, sdo imprescindiveis para que o aluno
tenha acesso as regras interacionais vigentes na LE. O desenvolvimento da producio oral,
apontam os PCN, deve ser pensado pelo professor em funcio do papel a ser atribuido a
pronidncia (em especial aos fonemas em lingua materna e LE e sua relacdo com a orto-
grafia) e também as oportunidades de uso da linguagem oral pelos alunos, pratica que se
distancia de “mera repeticdo mecanica” (BRASIL, 1998a, p. 102). O documento aponta
ainda que a aprendizagem da expressao oral relaciona-se ao uso de processos metacog-
nitivos, como a) reconhecimento de tragos supre-segmentais, b) identificacdo de niveis
de formalidade, c) percep¢ao de marcadores de coesdo e facilitadores de coeréncia e d)

observacao de procedimentos relacionados ao inicio, manutencdo e finalizacao de fala. A
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clareza do objetivo da producao solicitada do aluno e a contextualizacdo da tarefa (que
deve ser proxima aos contextos externos a escola) sdo elementos necessarios ao planeja-

mento do professor.

2.1.3.2 Cidadania, ludicidade, publicizacdo e frui¢do nos RCs

Os conceitos de cidadania e fruicdo sdo os dois principios educativos orien-
tadores dos RCs. O documento reconhece e explicita a importancia dos pressupostos de
uma proposta pedagdgica que ultrapassem as questdes de linguagem.

No documento, a cidadania é compreendida “em sua acepcao mais bdsica de
convivéncia: co-presencga € interagdo entre homens livres na “cidade” (RIO GRANDE
DO SUL, 2009, p. 38). A consciéncia do outro relaciona-se a negociacao de conflitos,
mas, também, a possibilidade de atingir objetivos mais amplos através do trabalho cola-
borativo. A escola apresenta-se, assim, como um lugar propicio para prética de experién-
cias soliddrias, participativas e para a construcao do senso ético. Como afirma Sacristan
(2001), a educagdo deve constituir-se em um instrumento para que os alunos alcancem a
liberdade e a autonomia, enquanto trabalha a consolidacio de lacos sociais, visando, no
minimo, a convivéncia pacifica entre as pessoas.

A fruicdo é conceituada como “o prazer, o entretenimento, a apreciacao es-
tética do mundo, o desenvolvimento da curiosidade intelectual e do gosto pelo conheci-
mento (...) a atitude de quem se vale de oportunidades, e se permite vivenciar as multiplas
faces da vida humana” (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 38). Como exemplo, o texto
traz a expressao “gozar de um direito”, que encerra em si as noc¢des de fazer uso de uma
oportunidade e ter prazer. A fruicdo relaciona-se também a ludicidade, por estar ligada
a afetividade. O ato de ler, proporcionado pelo direito de escolha do texto, por exem-
plo, constitui-se em uma experiéncia subjetiva, individual e afetiva na medida em que
oportuniza a recria¢do e ampliacdo do mundo e da vida do leitor.

Os principios de cidadania e fruicdo concebem a educagdo como construcao
de subjetividades, para a qual a no¢do de autoria é essencial, pois esta vincula-se ao
entendimento de sujeitos agentes e responsaveis pela singularidade produzida.

O conceito de publicizacdo, por sua vez, estd intimamente ligado, nos RCs,
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a interlocucao e a materializagdo de um produto de linguagem coletivo. A consciéncia
de que a producio de texto € dialdgica, ou seja, dialoga e destina-se a alguém, permitird
ao aluno, ao falar ou escrever, fazer escolhas conscientes dos recursos expressivos mais
apropriados ao contexto. A publicizagdo envolve “tornar publico o que se sabe fazer e,
dessa forma, compreender a relevancia do aprendizado para além dos muros da escola”
(RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 48) como forma de ser parte do mundo social e agir
nele; permite aos alunos que se vejam como agentes e sujeitos aptos a utilizar e fruir as
linguagens em suas interacdes com o outro. As formas de publicizacdo exemplificadas
no documento envolvem, como na definicdo do conceito, o uso real das producdes dos
alunos, e portanto, “o tornar publico para um outro definido” que pode ocorrer através de
apresentacOes para os colegas, trocas de textos entre as turmas, oficinas para a comunidade

e festivais.

2.1.3.3 Cidadania, ludicidade, publicizagdo e frui¢cdo no RCNEI

O conceito de cidadania é apontado, logo no documento introdutério do RC-
NEI, como o objetivo das praticas educativas voltadas as criancas: “promover e ampliar
as condicdes necessdrias para o exercicio da cidadania das criancgas brasileiras” (BRASIL,
1998d, p. 13). A qualidade das experiéncias voltadas a esse fim apoiam-se em principios
de respeito e de direitos; respeito a dignidade e as diferencas e direito ao acesso aos bens
socioculturais, ao cuidado e ao brincar; esse dltimo como forma prépria de “expressao,
pensamento, interagdo e comunicagdo infantil” (ibid, p. 13).

O exercicio da cidadania é proposto como um processo que tem inicio na
infancia e é associado a oportunidade de escolha e autogoverno dada as criangas. A
pratica de tomada de decisdes expande a capacidade de fazer escolhas, sejam elas em
relacdo aos materiais ou as atividades e oportuniza o desenvolvimento de um senso de
responsabilidade.

Na contramao desses ideais estd a cultura do senso comum, na EI, que vincula
disciplina a siléncio e conversa a bagunca/indisciplina; a conduta esperada das criangas,
muitas vezes, € a da obediéncia, do siléncio e da imobilidade, cultura esta que presenciei

em observacdes de aulas de LI tanto no Japdo quanto no Brasil. Além do propdsito
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disciplinar, a contengcao motora pode estar calcada na no¢do de que o movimento dificulta
a concentracao e aten¢do das criangas, prejudicando assim, a aprendizagem. No entanto,
€ justamente a impossibilidade de movimento que impede a aprendizagem, pois a crianga
se comunica e aprende também através de seu corpo. Esse cerceamento pode, inclusive,
influenciar uma atitude passiva ou hostil por parte das criancas (BRASIL, 1998c). Tal
expectativa vai de encontro a proposta educacional dos RCNEI que prezam “a crianca
independente, que toma iniciativas e que coordena sua acdo com a de outros” (BRASIL,
1998c, p. 39). Ao coordenar suas agdes com o outro, a crianca tem a oportunidade de
contrapor seu ponto de vista e de ver a sua opinido como uma entre outras possiveis.
O papel do professor, nesse processo, € o de organizador, sistematizador e condutor de
situacOes de aprendizagem. O trabalho pedagdgico na EI deve agregar a expressividade e
a mobilidade que sao caracteristicas das criancas. Identifica-se e conceitua-se um grupo
disciplinado ndo pela sua postura de siléncio, mas pelo seu envolvimento e mobiliza¢do
em torno de uma proposta. As brincadeiras, a movimentagao e as conversas decorrentes
da participagdo das criancas nao sdo sinais de desordem ou dispersao e sim parte da sua

expressao.

A brincadeira, ligada ao conceito de cidadania e ao direito de expressao, re-
mete aos elementos ludicidade e fruicdo. O documento introdutdrio aponta o direito a
frui¢do como primordial e antecedente aos demais direitos: “a estes direitos cabe acres-
centar que as criancas tém direito, antes de tudo, de viver experiéncias prazerosas nas
institui¢des” (BRASIL, 1998d, p. 14). Ou seja, o compromisso fundamental da primeira
etapa da educacdo bdasica é com a felicidade das criangas que busca educar. Antes de
desenvolver potencialidades e ampliar experiéncias através de intencionalidades educati-
vas, o cidaddo crianca tem direito, em primeiro lugar, a fruicdo, a ser feliz na escola. No
terceiro volume do RCNEI, fruicdo é conceituada no contexto de trabalho de Artes Visu-
ais: “Refere-se a reflexdo, conhecimento, emog¢do, sensacio e ao prazer advindo da acdo
que a crianca realiza ao se apropriar dos sentidos gerados no contato com as producdes

artisticas” (BRASIL, 1998b, p. 89).

O conceito de publicizacdo, por sua vez, estd presente nas orientacoes dida-
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ticas nas quais os projetos de trabalho se inserem. O documento introdutério também
aponta que a caracteristica fundamental dos projetos (“‘conjuntos de atividades que tra-
balham com conhecimentos especificos construidos a partir de um dos eixos de trabalho
que se organizam ao redor de um problema para resolver ou um produto final que se quer
obter”) (BRASIL, 1998d, p. 57) € a visibilidade final do produto e a resolu¢do de um
problema partilhado com as criangas. Os projetos envolvem, portanto, conteudos e se
estruturam em funcdo da resolu¢do de problemas ou da obtencdo de um produto final,
visivel e compartilhado entre as criancas, para o qual a participac¢do delas é fundamen-
tal. A publicizacdo das produgdes favorece a auto-estima das criancas, a valorizacdo e

reconhecimento de seus produtos, bem como diferentes leituras desses objetos.

2.1.3.4 Cidadania, ludicidade, publicizacdo e frui¢do nas DCNEI

A cidadania estd presente nos principios da DCNEI (2010)* politicos e a
ludicidade em seus principios estéticos, como direitos que devem ser respeitados nas
propostas pedagdgicas de EI. As institui¢des de EI possuem uma funcio sociopolitica
e pedagodgica que deve ser assegurada pela proposta pedagdgica, de forma que as crian-
cas possam desfrutar de seus direitos humanos, civis e sociais e que construam formas
de “sociabilidade e de subjetividade comprometidas com a ludicidade, a democracia, a
sustentabilidade do planeta e com o rompimento de relacdes de dominagdo etdria, soci-
oecondmica, étnico-racial, de género, regional, linguistica e religiosa” (BRASIL, 2010a,
p. 17).

Os elementos cidadania e ludicidade relacionam-se ao direito das criancas ao
respeito, a dignidade, a brincadeira e a intera¢cao com as outras criangas; nao sao conceitos
estanques, pois complementam e dialogam com os demais. Ser crianga na escola vincula-
se, portanto, aos conceitos de ludicidade, por ser um elemento instrinseco a forma como
as criangas aprendem e se relacionam umas com as outras e de cidadania, como um direito

assegurado as criangas que deve ser exercido na escola.

280s principios da DCNEI constituem-se em: “Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidarie-
dade e do respeito ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e singularidades;
Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a ordem democratica; Estéticos:
da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade de expressdo nas diferentes manifestacdes ar-
tisticas e culturais” (BRASIL, 2010a, p. 16).
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O quadro 2.4 apresenta os conceitos de cidadania, ludicidade, publicizagdo e

fruicdo analisados acima.

Quadro 2.4: Conceitos

PCN | RCs | RCNEI | DCNEI
Conceitos (EFID) | (EFID) (ED (ED)
Cidadania v v v v
Ludicidade v v v v
Fruicdo v v v v
Publicizacdo v v v

Fonte:a autora

Através do Quadro 2.4, pode-se visualizar a presenca dos conceitos mapea-
dos nos quatro documentos examinados, com exce¢do das DCNEI que ndo mencionam a

publicizacdo na sua proposta pedagogica.

Esses quatro conceitos serviram de inspira¢do para o projeto The crazy car
story; foram compreendidos, a partir dos quatro documentos oficiais analisados, como a)
participacdo politica e social, exercicio de direitos e deveres através da pratica de atitudes
soliddrias, de respeito e cooperagdo (cidadania), b) engajamento afetivo com a aprendiza-
gem, uma atividade também emocional (ludicidade), c) prazer, emogdo, entretenimento e
o desenvolvimento da curiosidade intelectual (fruicdo) e d) tornar piblico um produto de
linguagem para uma interlocu¢do definida (publicizacdo). O projeto almejou materializar
esses conceitos em tarefas lidicas, prazerosas e significativas, na tentativa de criar opor-
tunidades para que os alunos pudessem exercer sua cidadania e, ao criarem um produto

ao final do projeto, pudessem, com orgulho, publicizé-lo.

2.2 Pressupostos da pesquisa e o alinhamento as diretrizes oficiais

Nesta secdo, apresento os pressupostos tedricos de lingua e linguagem desta
pesquisa amparados em Bakhtin (1992[2011]) e Clark (2000), bem como de aprendiza-
gem na infancia apoiados em Vigotski (1984[2007]) e Cameron (2001[2012]) que emba-

saram a elaboragdo do projeto The crazy car story.
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2.2.1 A linguagem em Bakhtin

A objecdo de Bakhtin (1992[2011]) a compreensdo da lingua como sendo in-
dependente da comunicacdo e reduzida a expressao do mundo individual de um falante
que ndo se relaciona, necessariamente, com outros agentes (tidos como ouvintes passi-
vos), levou o autor a elaboracdo de uma teoria enunciativa-discursiva da linguagem. Nela,
o enunciado (e ndo as palavras e oragdes) constitui a unidade da comunicagao discursiva:
“toda informacdo (...) dirige-se a alguém, € suscitada por alguma coisa, tem um objetivo,
ou seja, € um elo real da cadeia da comunicagdo discursiva em determinado campo da
atividade humana ou da vida” (BAKHTIN, 1992[2011], p. 288).

Bakhtin (1992[2011]) entende que a palavra (bem como as oracdes, se enten-
didas como unidades da lingua - enquanto sistema)® somente significa quando se atualiza
nas situacoes sociais de enunciacio; o uso da lingua acontece em forma de enunciados,
“(orais e escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo
de atividade humana” (BAKHTIN, 1992[2011], p. 261). Os enunciados, por sua vez,
transparecem as condi¢des de producdo de cada campo da comunicagdo pelo seu con-
teddo tematico, estilo de linguagem e construcdo composicional. A regra, portanto, € a
hibridizagdo, a singularidade, caracteristica do enunciado. Se, portanto, o interlocutor, a
atividade e/ou o cendrio mudam, os enunciados também mudam. O autor aponta, con-
tudo, que, apesar de cada enunciado ser individual, “cada campo de utilizagdo da lingua
elabora seus tipos relativamente estdveis de enunciados, os quais denominamos géneros
do discurso” (BAKHTIN, 1992[2011], p. 262). Bakhtin (1992[2011]) ressalta ainda que
a pluralidade e a riqueza dos géneros do discurso®® sdo infinitas em virtude das possibili-
dades da atividade humana que estdo em constante desenvolvimento.

O enunciado, unidade real de comunicagdo discursiva, é de natureza respon-

2 As garatujas (palavras e oragdes), até atualizarem-se no discurso, constituem-se em “significados le-
xicograficos neutros”: “asseguram para ela [lingua] a identidade e a compreensdo mutua de todos os seus
falantes, contudo o emprego das palavras na comunicacdo discursiva viva sempre € de indole individual-
contextual” (BAKHTIN, 1992[2011], p. 294). A expressividade de algumas palavras decorre da “expressao
tipica do género, ou um eco de uma expressao individual alheia” (BAKHTIN, 1992[2011], p. 295).

300 autor classifica os géneros em primdrios (simples, como o didlogo cotidiano) e secundarios (comple-
X0S), a0 mesmo tempo que ressalta sua relagdo mutua; os géneros secundarios, predominantemente escritos
(como o romance, o drama, as pesquisas) ndio apresentam “‘alternancia real de sujeitos do discurso” e “incor-
poram e reelaboram diversos géneros primarios que se formaram nas condi¢des de comunicagao discursiva
imediata” (BAKHTIN, 1992[2011], p. 263).
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siva, ao contrario da oragdo, que € neutra e ndo possui autor, “¢ de ninguém”. Quando
participamos do discurso (escrito e lido), executamos, concordamos, discordamos, rea-
gimos a ele; 1sso € esperado e antecipado pelo falante. O falante, diferentemente de um
“Adao biblico”, é, também, um respondente aos seus enunciados anteriores bem como aos
de seus antecessores: “cada enunciado é um elo na corrente complexamente organizada

de outros enunciados” (BAKHTIN, 1992[2011], p. 272).

Os limites de cada enunciado, conforme o autor, caracterizam-se pela “al-
ternancia dos sujeitos do discurso”, na qual a palavra € transmitida ao outro. A ré-
plica do interlocutor contém uma “conclusibilidade especifica”, que sinaliza a ele o tér-
mino/fechamento do enunciado, como um “tenho dito”. Isto ocorre também no discurso
escrito, cuja resposta pode ser a influéncia sobre o leitor ou sua resposta critica. No
enunciado, portanto, estd presente a intencao discursiva do falante que se concretiza na
escolha do género, que se dd, “em termos prdticos, (...) de forma segura e habilidosa,
mas em termos teoricos podemos desconhecer inteiramente a sua existéncia” (BAKH-

TIN, 1992[2011], p 282), pois os géneros sao dados a nds quase como a lingua materna.

Bakhtin (1992[2011]), ao salientar a importancia de conhecermos e dominar-
mos variados géneros para que possamos utiliza-los mais livremente, evidencia a oportu-
nidade de autoconhecimento e criagdo de subjetividade propiciada por essa pratica: “des-
cobrimos neles a nossa individualidade (onde isso € possivel e necessdrio), (...) realiza-
mos de modo mais acabado o nosso livre projeto do discurso” (BAKHTIN, 1992[2011],
p- 285). Embora a escola e a aprendizagem nao tenham sido objeto de estudo do au-
tor, um filésofo da linguagem, a assercdo acima pode ser relacionada a fun¢do da escola
contemporanea de dar acesso aos bens culturais acumulados pela humanidade para que os
alunos-cidadaos posssam, cada vez mais, “ler textos de géneros variados, de modo a reagir
diante deles, e, com atitude critica, apropriar-se desses textos para participar da vida social
e resolver problemas” (FILIPOUSKI; MARCHI; SIMOES, 2009, p. 54), constituindo-se
assim, em sujeitos do discurso aptos a circular por esferas de comunicacio cada vez mais

amplas, caso desejem.

O processo de experiéncia discursiva individual, como diz Bakhtin (1992[2011])
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passa necessariamente pela interacdo continua com os enunciados individuais dos outros.
O processo de assimilacdo, apropriacdo e autoria envolve a concep¢ao da palavra como
a) neutra (ndo pertencente a ninguém), b) alheia (com ecos dos outros) e ¢) minha (que
¢ utilizada intencionalmente em um determinado contexto). Assim, a nossa ideia nasce
e se forma na interacdo e nos embates com os pensamentos dos outros e se reflete na

linguagem (BAKHTIN, 1992[2011], 1929[2010]).

2.2.2 A linguagem em Clark

Para Clark (2000), a linguagem € concebida como uma acdo conjunta, funda-
mentalmente usada com propdsitos sociais, “para se fazer coisas”. O autor exemplifica
que o planejamento de refeicoes, discussoes, fofocas, pregacdes, julgamentos, constituem
instancias de uso da linguagem. E no contexto de uso da linguagem, especialmente na
interacao face a face, que as relacdes dialgicas sao construidas.

A conversa face a face, como argumenta o autor (ibid), constitui-se no “bergco
do uso da linguagem”, uma vez que é “o cendrio basico para a aquisicao de linguagem
por parte das criangas” (CLARK, 2000) (p. 61). A acdo conjunta do uso da linguagem ¢é
mais do que a soma das acoes individuais e difere da soma de um falante e de um ouvinte,
ela emerge quando as acdes dos sujeitos sdo desempenhadas em coordenacdo e integra
processos individuais e sociais.

Clark (2000) argumenta que as acdes conjuntas sdo construidas sobre as acoes
individuais, e, para tanto, langca mao do conceito de cendrio, que incorpora as nogdes de
cena (onde se da o uso da linguagem) e de meio (relacionado as formas faladas ou escritas
do uso da linguagem) para explicar como funcionam as a¢des. O autor analisa as pessoas
que desempenham papeis nos diferentes cendrios € a forma como as agdes conjuntas
surgem de suas acdes individuais.

Os cendrios de lingua falada podem ser a) pessoais (nos quais ha livre troca
de turnos entre os participantes, podem ou ndo ser face a face, como na conversa), b)
nao-pessoais (como nos mondlogos, palestras e sermdes), ¢) institucionais (similares a
conversa cotidiana, mas limitados por regras institucionais, como uma entrevista coletiva

ou um interrogatério em um tribunal), d) prescritivos (podendo ser entendidos como um
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subconjunto dos cendrios institucionais, como os votos recitados em um casamento, pelo
fato das palavras serem estabelecidas de antemao), e) ficcionais (como no caso de atores,
cantores e anunciantes de TV que expressam inten¢des que podem condizer ou ndo com as
suas), f) mediados (onde hd intermedidrios, mediadores entre o sujeito que expressa suas
intencdes e o destinatdrio dessas, como quando uma carta € ditada ou um apresentador de
TV enuncia as noticias), e finalmente os cendrios g) privados (onde as pessoas falam sem
se enderecarem a ninguém, como quando praguejamos ou exclamamos em siléncio).

Ha ainda os cendrios escritos que compartilham muitas das suas caracteristi-
cas com os usos falados, como os cendrios pessoais, n0s quais as pessoas escrevem umas
para as outras, via carta ou e-mail, por exemplo, bem como vérias camadas de atividades
(que possuem diversos dominios de acdo que sdo definidos por um conjunto de partici-
pantes, pelas a¢des realizadas e por um contexto).>! O cendrio onde os dados para esta
pesquisa foram gerados enquadra-se no tipo institucional, mais exatamente, uma sala de
aula de EI de uma instituicdo de ensino privado.

Clark (2000) confere relevancia aos cendrios da linguagem pelo fato de serem
lugares ou arenas onde as pessoas realizam coisas com a linguagem. Os papeis de falante
e de interlocutor destinatario, no centro dessas arenas, nao apenas levam em consideracao
um ao outro, mas coordenam suas agdes um com o outro. Qualquer atividade na qual os
individuos se engajam ocorre sobre a base comum que possuem (conhecimentos, cren-
cas e suposicoes compartilhados). Quanto mais interagdes ocorrerem entre membros de
mesmas comunidades culturais, mais conhecimentos compartilhados eles terdo.

Fundamentais para as agdes em conjunto sdo os sinais (a¢des intencionais de-
liberadas que podem consistir em elocugdes, expressoes faciais, direcionamento de olhar,
gestos e outras acdes) do falante e a sua identificagdo por parte do interlocutor. E impres-
cindivel que, além da lingua em comum, haja conhecimentos e sinais compartilhados pe-
los falantes para que a comunicag¢do - um ato social - bem sucedida ocorra. O autor (idib)

entende que o estudo do uso da linguagem ndo pode negligenciar os processos envolvidos

31E relevante para este trabalho a nogdo de cendrio falado em detrimento ao escrito, uma vez que o
contexto de pesquisa diz respeito a criangas ainda nfo alfabetizadas. O cendrio falado, considerado por
Clark (2000) “o cendrio bdsico para o uso da linguagem”, é também o cendrio no qual os alunos analisados
interagiram uns com os outros e com as professoras, construindo significados.
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na sua produgdo, suas a¢des conjuntas que criam o significado e seu entendimento e que

ocorrem intencionalmente na interacao.

2.2.3 Vigtoski e a aprendizagem na infincia, a Zona de Desenvolvimento Proximal

e 0 brinquedo

Vigotski (1896-1934) preocupou-se com as condi¢des da psicologia e socie-
dade russas e dedicou-se ao desenvolvimento de "uma teoria marxista do funcionamento
intelectual humano"(VIGOTSKI, 1984[2007] apud SCRIBNER, 2007, p.18) no periodo
p6s-revoluciondrio russo. Empenhou-se na constru¢ido de uma psicologia relevante tam-
bém para a educagdo, voltado a uma sociedade que almejava erradicar o analfabetismo
e criar programas educacionais que maximizassem as potencialidades infantis e na qual
esperavam-se solugdes da ciéncia para os problemas enfrentados pela populagao (ibid).

Nos Estados Unidos e na Ruassia, no inicio da Primeira Guerra Mundial, cor-
rentes psicoldgicas buscavam localizar as unidades da atividade humana (alterando sensa-
coes por estimulo-resposta) para em seguida apontar as regras pelas quais essas unidades
se associavam para gerar fendmenos mais complexos; as ciéncias do homem estavam se
constituindo. Privilegiavam-se os processos psicolégicos mais simples (partilhados por
seres humanos e animais), deixando em segundo plano, assim, os processos psicoldgicos
superiores.®? Questionava-se também a pertinéncia da pesquisa de processos psicolégicos
em seus elementos basicos (VIGOTSKI, 1984[2007] apud SCRIBNER, 2007).

Vigotski foi um critico da “multiplicacdo e complicacio dos principios deri-
vados da psicologia animal, em particular aqueles (...) que representam uma combinagao
mecanica das leis do tipo estimulo-resposta” (VIGOTSKI, 1984[2007] apud SCRIBNER,
2007, p. 24) como forma de compreensdo das fungdes psicolégicas humanas. A teoria
marxista da sociedade®® (ou materialismo histérico ou dialético) foi de grande valia a

Vigotski: a partir dela, investigou os fendmenos como “processos em movimento € em

320s processos psicolégicos superiores, termo da época, é utilizado por Geraldi, Benites e Fitchtner
(2006) como “altas funcdes psiquicas” e abrangem o pensamento abstrato, linguagem, ac¢do intencional e
memorizagdo ativa.

3Segundo Marx, as alteracdes na histéria da sociedade e na vida material geram mudancas na “natureza
humana” (que envolve, portanto, consciéncia e comportamento) (VIGOTSKI, 1984[2007] apud SCRIB-
NER, 2007, p. 24).
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mudanga”, que possuem histéria. Na busca pelo entendimento do desenvolvimento hu-
mano, fazia-se necessdrio, através da perspectiva histérico-cultural, observar as mudancas
qualitativas do comportamento que acontecem no decurso do desenvolvimento humano.
Smolka (2009) nota que o autor incorporou a terminologia de seu momento histérico ao
mesmo tempo que se opds aos conceitos das teorias psicolégicas vigentes até entdo, esta-
belecendo um didlogo com vérios campos do conhecimento. Como pesquisador, Vigotski
foi um observador perspicaz da crianga “brincando, aprendendo e respondendo ao ensino”
(VIGOTSKI, 1984[2007] apud SOUBERMAN, 2007, p.161).

O conceito de mediacdo de Engels** que ocorre na interagio homem-ambiente
foi expandido por Vigotski ao uso de signos. A linguagem, criada pelas sociedades ao
longo da histdria, altera as formas das sociedades e a internalizacdo dos signos produzi-
dos culturalmente suscita transformagdes individuais; histéria individual e histéria social
estdo profundamente imbricadas. Os signos e os instrumentos (sempre culturais e histo-
ricos) mediam a origem das fungdes superiores que se ddo em processos sociais.

Vigotski (1984[2007]) aponta que as atividades das criancas, desde os seus
primeiros dias, assumem um “significado préprio num sistema de comportamento social,
e, sendo dirigidas a objetivos definidos, sdo refratadas através do prisma do ambiente da
crianga” (VIGOTSKI, 1984[2007], p. 20). E a complexa operagio com signos (com a
qual o individuo deve estar engajado) a mediadora entre a situacao-problema e a resposta
a ele. O signo, por sua vez, age também sobre o individuo, que se constitui e se res-
significa através da linguagem. As funcdes psicoldgicas superiores “surgem ao longo do
curso geral do desenvolvimento psicoldgico da crianca como resultado do mesmo pro-
cesso dialético e ndo como algo que € introduzido de fora ou de dentro” (VIGOTSKI,
1984[2007], p. 41). Dessa forma, é o processo dialético e da imersdao na cultura, social
e historicamente produzida, através da interacdo com o outro que gera, segundo o autor,
as fungdes psicoldgicas superiores, as quais nao sdo negadas sua “pré-historia, (...) suas
raizes bioldgicas e (...) seu arranjo organico” (VIGOTSKI, 1984[2007], p. 41).

A relacdo entre aprendizado e desenvolvimento e os aspectos caracteristicos

34No conceito de mediagdo de Engels (1820-1895), o trabalho humano através do uso de instrumentos é
entendido como processo transformador da natureza e do préprio homem.
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dessa relagdo no momento em que a crianca alcanga a idade escolar foram revistas de
forma revoluciondria por Vigotski (1984[2007]). Sua primeira assercdo diz respeito ao
aprendizado, o qual o autor argumenta ser anterior a escolarizagdo. Vigotski (ibid) discute
o conceito de conhecimento prévio, exemplificando que a crianca tem experiéncias com
quantidades muito antes de estudar aritmética na escola. O aprendizado escolar, contudo,
altera profundamente o desenvolvimento da crianga, para o qual o conceito de Zona de

Desenvolvimento Proximal (ZDP) é crucial.

Mais do que estabelecer faixas etdrias especificas, ou os niveis universais de
desenvolvimento da crianga, Vigotski estava interessado em desvendar “as relagdes reais
entre o processo de desenvolvimento e a capacidade de aprendizado” da crianga (VI-
GOTSKI, 1984[2007], p. 95). Para explicar o aprendizado socialmente elaborado, esta-
beleceu dois niveis de desenvolvimento. O primeiro, o nivel de desenvolvimento real,
caracterizado pelo “nivel de desenvolvimento das funcdes mentais da crianca que se esta-
beleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados™ (grifo do
autor) (VIGOTSKI, 1984[2007], p. 95-96), demonstrado através da resolucdo indepen-

dente de tarefas.

O autor percebeu que a realizacio de tarefas por parte da crianca® com a ajuda
de outros ndo era considerada pelos pesquisadores como indicio de seu desenvolvimento
mental. Vigotski ndo apenas contemplou tal no¢do como a incluiu na sua defini¢do de
ZDP. A ZDP consiste na “distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solu¢do independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solug¢do de problemas sob a orientacao de um adulto ou

em colaboragdo com companheiros mais capazes” (VIGOTSKI, 1984[2007], p. 97).

O nivel de desenvolvimento real, aponta o autor, evidencia o desenvolvimento
mental retrospectivamente, a medida que a ZDP assinala o desenvolvimento mental pros-

pectivamente: a ZDP de hoje consistira no nivel de desenvolvimento real amanha*® o que

33Para Vigotski, a primeira infincia compreende a crianca de até trés anos e a idade pré-escolar a faixa
etaria dos trés aos seis ou sete anos de idade (SMOLKA, 2009).

30 conceito de desenvolvimento de Vigotski é traduzido poeticamente por Geraldi, Benites e Fitchtner
(2006) como “um didlogo ininterrupto do sujeito com o seu futuro, um futuro que sempre esta por ser
alcangado” (ibid, p. 19).
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faz com o que o desenvolvimento e o aprendizado sejam entendidos como processos cicli-
cos, e ndo lineares. Esse método foca no pensamento enquanto processo: nele, a crianca
cria, experimenta e compreende a realidade, em uma relag@o viva. O conceito nao € so-
mente enunciado para no instante seguinte ser empregado no mundo, e sim elaborado em
func¢do da relag@o da crianca com o mundo (VIGOTSKI, 1934[1997] apud FRIEDRICH,
2012).

Ao conceber como pressuposto da aprendizagem humana “uma natureza so-
cial especifica e um processo através do qual as criangas penetram na vida intelectual da-
queles que a cercam” (VIGOTSKI, 1984[2007], p. 100), Vigotski evidenciou a natureza
da interacfo, a atividade socialmente mediada, como fundamental para a aprendizagem?’,
um conceito até entdo inexplorado pelos demais pesquisadores. Segundo o autor, é o
aprendizado que estimula muitos processos de desenvolvimento, os quais sdo exercidos
unicamente através da interacdo e cooperacao da crianga com outras pessoas. O conceito
de ZDP tornou possivel um novo entendimento no qual o “bom aprendizado” esta estrita-
mente vinculado ao aprendizado que se adianta ao desenvolvimento; postulou, da mesma
forma, a ineficécia, do ponto de vista do desenvolvimento global da crianga, do aprendi-
zado orientado aos niveis de desenvolvimento j4 atingidos e maturados, ou seja, daquele
que se volta ao passado ao invés de dirigir-se ao futuro, a novos estagios.

Com relacdo ao desenvolvimento, considerado por Vigotski como um pro-
cesso que evolui mais lentamente em relagdo ao aprendizado, o autor aponta que as ne-
cessidades das criangas (compreendidas como tudo o que € motivo para a acao) precisam
ser levadas em conta se quisermos conhecer seu progresso pelos estdgios de desenvolvi-
mento. Para tanto, faz-se necessario explorar o brinquedo como forma de atividade e de
prazer das criancas.

O brinquedo € concebido como uma invencao que da conta de tendéncias ir-
realizdveis, “um mundo ilusério e imagindrio onde os desejos ndo realizdveis podem ser

realizados” (VIGOTSKI, 1984[2007], p. 109), do qual os elementos das situacdes ima-

37Vigotski (apud GERALDI; BENITES; FITCHTNER, 2006) observa que o termo russo “obuchenie”
refere-se ao processo de ensino-aprendizagem, incluindo sempre quem aprende e quem ensina, bem como
a relacdo entre essas pessoas. No contexto escolar, o termo referia-se ao ensino e aprendizagem de capaci-
dades cognitivas e metacognitivas.
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gindrias sdo constitutivos da “atmosfera emocional do préprio brinquedo”. A nog¢do de
brinquedo conta ainda com o conceito de regra e de autocontrole, inerente a qualquer si-
tuacdo imagindria de qualquer forma de brincar, mesmo que ndo seja um jogo com regras
formais preestabelecidas, como no caso em que criangas brincam de assumir diferentes

identidades, como a de irmao ou professora.

A acdo de brincar € responsavel pelo direcionamento do comportamento da
crianga, extrapolando a apreensdo imediata dos objetos ou da situa¢do que a influencia
imediatamente e envolve o significado da situacdo. Para Vigotski, “o atributo essencial do
brinquedo € que uma regra torna-se um desejo, (...) € o reino da espontaneidade e liber-
dade” (VIGOTSKI, 1984[2007], p. 118). Atender as regras internas (autodeterminacdo e
autoconten¢do) consiste em uma fonte de prazer. A crianga passa, da concep¢ao de que o
campo do significado € o campo da percepg¢ao visual, para a acdo conduzida pelas ideias
quando, por exemplo, um pedaco de madeira torna-se um boneco; inverte-se, assim, o

vinculo com a situacdo imediata e concreta.

Mais do que cores e formas, as criancas, desde muito cedo, percebem e cons-
troem significados com relag@o aos objetos e ao contexto com a qual interagem; no brin-
quedo, o significado assume o papel principal em detrimento ao objeto. A etapa seguinte
consiste em utilizar significados como se fossem objetos e, por fim, em realizar essas
acoes de forma consciente. Através da linguagem o brinquedo e o faz de conta se tor-
nam possiveis; a criagao exige, como comenta Smolka (2009), um trabalho de construc¢ao
histérico e de envolvimento na cultura, por parte da crianca. A brincadeira constitui-se,
assim, em “‘um lugar por exceléncia de incorporacdo das préticas e exercicio de papéis e

posicdes sociais” (SMOLKA, 2009, p. 16).

Vigotski conclui que o brinquedo produz uma ZDP, pois permite a crianca ex-
pandir seu comportamento usual, “como se ela fosse maior do que € na realidade. Como
no foco de uma lente de aumento, o brinquedo contém todas as tendéncias do desenvolvi-
mento sob forma condensada, sendo, ele mesmo, uma grande fonte de desenvolvimento”
(VIGOTSKI, 1984[2007], p. 122). Assim, o brinquedo proporciona a crianga o seu de-

senvolvimento desde o ambito da motivacdo até o da necessidade, consciéncia, intencio-
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nalidade e planejamento.

A teoria vigotskiana, por fim, faz mais do que mencionar a escola: confere a
ela uma importancia crucial que vai além da facilitacdo: a escola € interventora bem como
local com condic¢do privilegiada para que o sujeito, em colaboracdo com outro, possa se

desenvolver.

2.2.4 Cameron e a aprendizagem de linguas estrangeiras na infancia

Cameron (2001[2012]), com relacdo a crian¢a®® como aprendiz de linguas,
parte de cinco principios que norteiam a forma como as criangas sdo concebidas: a) cons-
troem sentido através do uso da lingua na intera¢ao, com intencionalidade e um propdsito
real, b) precisam de espago para desenvolverem a linguagem, ¢) podem ndo perceber al-
gumas pistas ou sinais ao usarem a linguagem, d) podem ter seu desenvolvimento visto
como internalizado a partir da interacdo social e e) dependem de suas experiéncias para
que aprendam linguas.

A autora propde um enfoque de ensino centrado na aprendizagem de forma a
desenvolver o potencial inerente as criancas. Segundo ela, o sucesso do ensino-aprendi-
zagem depende muito do tipo e da qualidade das interagdes proporcionadas ao longo do
processo. A autora apresenta a oralidade como elemento central no processo de aprendi-
zagem de linguas (pressupondo que a maioria das atividades se dard oralmente) e propde
um modelo de linguagem baseado na visdao de linguagem como discurso ou como “lin-
guagem em uso”. Para desenvolver habilidades discursivas, as criangas precisam partici-
par do discurso e construir conhecimento e habilidades para essa participacdo. Cameron
(2001[2012]) pressupde, da mesma forma que Vigotski e os documentos analisados, que
as criangas participam do discurso, procuram significados e coeréncia no que escutam e
nas suas proprias contribuigdes.

O principio central para um ensino-aprendizagem bem-sucedido estd, segundo
a autora (ibid), no auxilio que deve ser dado as criangas para que elas possam construir

significado em cada atividade e no uso da linguagem na sala de aula. As tarefas e pré-

A crianga a qual Cameron (2001[2012]) se refere estd na faixa etdria dos cinco aos doze anos. Na
pesquisa a ser relatada, os alunos da turma com a qual o projeto foi desenvolvido tinham entre quatro e
cinco anos.
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tarefas devem ser cada vez mais desafiadoras e estar afinadas primeiramente as necessi-
dades particulares dos alunos ao invés de satisfazerem as exigéncias da unidade do LD ou
os interesses do professor. Cameron (2001[2012]) aproxima-se do conceito vigotskiano
de ZDP , apontando que a exigéncia da tarefa e o apoio necessdrios a sua execugao sejam
levados em conta para que haja um equilibrio entre esses dois aspectos, o que viabiliza a

execucdo da tarefa e cria oportunidades para a aprendizagem.

A autora aponta ainda que o ensino baseado em narrativas e temas abrem pos-
sibilidades muito interessantes para o ensino-aprendizagem de linguas, pois “hd um po-
tencial real para aprendizagem bem-sucedida (...) e para a participacdo em vdrios eventos
discursivos em lingua estrangeira”. (CAMERON, 2001[2012], p. 197).%° Essa pedagogia
traz o mundo a sala de aula e o articula aos interesses das criancas, € ndo apenas ao que

os autores de LD desejam.

O ensino por temas, segundo a autora (ibid), exige do professor a) escolha
cuidadosa do tema a fim de envolver todos os alunos, b) planejamento detalhado, c) vin-
culacdo de contetidos com atividades e tipos de discuros, d) organiza¢do dos materiais,
e) tomada conjunta de decisdes, f) gerenciamento das atividades e uso dos recursos, g)
atencdo para a quantidade e o tipo de linguagem utilizada, h) avaliacdo continua pelo
professor e pelos alunos e i) uso de produtos finais para motivar e envolver as criancas.
Cameron (2001[2012]) indica que um produto final publico é o resultado natural desse
tipo de abordagem e que a interlocucdo (pais, outras turmas ou professores) motiva 0s
alunos a pratica da reescrita ou ao ensaio, por exemplo. Dentre as sugestdes para produ-
tos finais estdo a producdo de livros e pecas teatrais. No projeto a ser relatado, a turma
de EI produziu uma histéria coletiva, confeccionou um livro de histéria e o publicizou

através da contagdo para outra turma da escola.

Baseada na anélise dos conceitos de linguagem e aprendizagem dos documen-
tos oficiais, concluo que os pressupostos tedricos de lingua e linguagem, bem como de

aprendizagem na infincia apresentados nesta secdo estdo alinhados as diretrizes oficiais

3“There is real potential for effective language learning to take place, and for participation in a range of
discourse events in the foreign language” (traducao minha, bem como as demais presentes nesta dissertacao,
salvo explicitado).
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da EI bem como da drea das linguagens. Assim como na teoria socio-cultural de Vigotski
(1984[2007]), na perspectiva dos géneros do discurso fundamentados no enunciado de
Bakhtin (1992[2011]), no conceito de linguagem de Clark (2000) e de aprendizagem de
Cameron (2001[2012]), lingua e aprendizagem sdo concebidas como atividades dial6gi-
cas, social, historica e culturalmente situadas.

No préximo capitulo, abordarei a pedagogia de projetos, amparada principal-
mente em Freire (2005), Herndndez (2004, 1998), Barbosa (2004), uma vez que o projeto
didatico The crazy car story inspirou-se nas diretrizes propostas pelos RCs e almejou in-
tegrar caracteristicas da pedagogia de prejetos ao uso do material didatico utilizado pela

escola.
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3 PROJETOS EM EDUCAGCAO

"Para poder aprender € preciso ensinar. E, a0 mesmo tempo, quem en-
sina tem que ter a capacidade de aprender. O processo de aprendiza-
gem dos seres humanos forma, junto com o processo de ensino, um
sistema vivo, cuja sustentacdo € o intercambio de emogdes e afetos en-
tre quem ensina e quem aprende. Um conjunto complexo de agdes re-
ciprocas e complementares forma esse sistema e mostra o seu carater
fundamentalmente colaborativo"(GERALDI; BENITES; FITCHTNER,
2006, p. 23).

O projeto didatico The crazy car story inspirou-se na filosofia do trabalho com
projetos e nos Referenciais Curriculares do Estado do Rio Grande do Sul (RCs) e almejou
integrar caracteristicas da pedagogia de projetos ao uso do material didatico utilizado pela
escola pesquisada e aos conteudos e objetivos estipulados pela professora da turma. Neste

capitulo, portanto, abordarei a pedagogia de projetos, amparada principalmente em Freire

(2005), Hernandez (2004, 1998) e Barbosa (2004).

3.1 A Pedagogia de Projetos de Hernandez

A partir dos anos oitenta, o curriculo por temas de estudo ou problemas as-
sociados aos interesses dos alunos (interessantes por auxilid-los a dar sentido a eles pro-
prios e a0 mundo em que vivem) comecou a ser pensado como uma forma alternativa ao
curriculo estruturado por matérias escolares e fundamentado em disciplinas académicas

(HERNANDEZ, 2004)%.

“OHernzndez (2004) relembra o trajeto jd percorrido pela 4rea - o que nos permite avancar - e que leva
em conta “as tradi¢cdes educativas que haviam tido &xito anteriormente e os debates, entdo incipientes, que
sugeriam a necessidade de repensar o curriculo e a fun¢do da escola para que todos os alunos encontrassem
nela um “lugar” para aprender” (Cuban, 1984; Galton, Simon e Croll, 1908; Popkewitz, 1987; Stenhouse,
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Herndndez (1998) estabelece que a construcao da identidade de cada aluno
como cidaddo e sujeito histdrico extrapola o ensino de “conteidos” comumente associa-
dos a funcdo unica da escola; diz respeito as relagdes construidas pelos sujeitos com as
diversas experiéncias culturais e a possibilidade de serem capazes de escrever sua propria
histéria.*!

Nos projetos de trabalho, segundo o autor (ibid), objetiva-se o protagonismo
da aprendizagem por parte dos alunos e o estabelecimento de relacdes entre o que € apren-
dido na escola e a vida desses alunos. O termo “projeto” estd ligado a ideia de um processo
em constante didlogo com o contexto que busca materializar uma ideia “no horizonte”,
associando-se a colaboracdo entre campos disciplinares. J4 o termo “de trabalho”*? busca
opor-se ao “deixar fazer”, a ideia de que a aprendizagem € algo fécil, que deve ocorrer
apenas através do descobrimento espontaneo; propde o “aprender a conhecer, (...) a fazer
e a (...) compreender com e do outro” (HERNANDEZ, 1998, p. 22).

O ensino-aprendizagem através da compreensao passa pela publiciza¢do da
investigacdo, do compartilhamento com os membros da escola, e associa-se a corrente
critica indagagcdo-compreensio-transformacio.* A educacdo para a compreensdo é com-
posta, segundo Herndndez (1998) por dois eixos: 1) como supomos que os alunos apren-
dem e 2) a vinculagdo desse processo de aprendizagem e da vivéncia na escola as suas
vidas. A partir dessa concepcio, a educagio nao visa ao “preparo para o futuro”; volta-se,
sobretudo, ao presente dos alunos, levando em conta “a experiéncia e as necessidades que
tém, em cada periodo” (HERNANDEZ, 1998, p. 26).

As disciplinas escolares constituem-se, nesse contexto, em pontos de referén-

cia; os conceitos ou ideias-chave por problemadticas possibilitam a exploragdo e a criacdo

1984; Tann, 1987, incluindo Dewey a Kilpatrick nos anos vinte) e em resposta ao enfoque behaviorista e
tecnoldgico de educacio.

410 “escrever da propria histéria” esté ligado ao conceito de autoria dos RCs, no qual o aluno torna-se
responsavel pelo seu dizer, pela sua palavra.

“Conforme Herndndez (1998), “a nocdo de “trabalho” provém de Dewey e Freinet e de sua ideia de
conectar a Escola com o mundo fora dela” (HERNANDEZ, 1998, p. 89).

430 “ensino para a compreensio”, como aponta Hernandez (1998), incorporava inicialmente a nogio
de globalizacdo. O autor expressa “uma certa prudéncia” pelo termo em razdo “da contaminagdo que
sofreu, vinculando-se a uma op¢do mercantilista da economia e da mundializa¢do das comunicagdes e da
informacdo” (HERNANDEZ, 1998, p. 30). O autor considera a globalizacio ou transdisciplinaridade como
uma outra forma de retratar o conhecimento escolar, apoiada na interpretacdo da realidade, guiada para o
estabelecimento de relacdes entre a vida dos alunos e o conhecimento disciplinar e transdisciplinar.
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de relagOes entre as matérias escolares, a interpretacdo da realidade e “os significados mu-
taveis com que os individuos das diferentes culturas e tempos histéricos dotam a realidade
de sentido” (HERNANDEZ, 1998, p. 28).

O ensino da interpretacao (e consequentemente de um posicionamento critico)
¢ a parte essencial de um curriculo orientado a compreensdo no qual “se tenta enfrentar o
duplo desafio de ensinar os alunos a compreender as interpretacdes sobre os fendmenos
da realidade, a tratar de compreender os “lugares” desde os quais se constréem e assim
“compreender a si mesmos” (ibid). A escola, portanto, € entendida como o lugar no qual
as visdes “Unicas” da realidade sdao questionadas (para além do reducionismo psicolégico
e disciplinar) e onde se cria cultura e ndo apenas se aprendem contetidos. Como assinala
Hernandez (1998, p. 55), “interpretar € (...) decifrar (...) decompor um objeto (a repre-
sentacdo) em seu processo produtivo, descobrir sua coeréncia e outorgar aos elementos e
as fases obtidas significados intencionais, sem perder nunca de vista a totalidade que se
interpreta”.

A escola é apresentado o desafio de responder a questdes que envolvem: 1) a
selecdo e o estabelecimento de critérios de avaliacdo, 2) a decisdo sobre o que deve ser
aprendido, como e para qué, 3) o internacionalismo que envolve valores de solidariedade,
respeito e tolerancia, 4) desenvolvimento de capacidades cognitivas de ordem superior:
sociais e pessoais, 5) a interpretacdo de opg¢des ideoldgicas e de organizacdo de mundo
(HERNANDEZ, 1998, p. 45).

Barbosa (2004), alinhada a Herndndez (1998), indica que os principais desa-
fios para a reflex@o sobre a operacionalizacido do curriculo consistem na busca pela inte-
gracdo dos interesses imediatos das criangas as necessidades que noés, adultos, julgamos
que as criancas tenham e aos conhecimentos produzidos pela cultura (e indispensaveis
a insercdo das criancas no mundo). Aponta também que esses desafios relacionam-se a
forma dos projetos relacionarem-se com o conhecimento, também préprio das criancas,
uma vez que envolve curiosidade, experimentacao e reflexdo.

) ) u ventu . ) ual”,
A pedagogia de projetos*, uma “aventura social e intelectual”’, como afirma

“Hernandez (1998) dialoga com as propostas de superacio do ensino por disciplinas de Kilpatrick
(1919), Bruner (1969), Stenhouse (1970), Decroly (1987), Wood (1996), entre vdrios outros, e aponta a
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o autor (ibid), apresenta-se como uma alternativa® a esses desafios, que, através da vin-
culacdo da aprendizagem a problemas reais a partir da pluralidade e diversidade, visam a
formacdo de individuos com um olhar mais global da realidade, preparados para aprender
durante toda a vida (HERNANDEZ, 1998, p. 49) sobre si mesmos e sobre 0 mundo em
que vivem.

Hernandez (1998) apresenta algumas caracteristicas constituintes dos proje-
tos de trabalho: 1) abertura para os problemas e conhecimentos da vida fora da sala de
aula que vao além do curriculo bésico; 2) o pensamento critico em relagdo a informagao;
3) o professor como aprendiz e facilitador (problematizador); 4) a atitude de escuta; 5)
os registros sobre o didlogo pedagdgico como forma de autoria e expansao do conheci-
mento; 6) o curriculo organizado de forma integral, como um processo em constru¢do; 7)
a autodirecdo do aluno através de atividades do tipo plano de trabalho individual e 8) a
avaliagdo (inicial, formativa e final) como parte da experiéncia de aprendizagem.

O percurso de abertura para os problemas fora da escola acontece através de
um tema-problema que pode ter origem em uma situacdo em sala de aula ou pode ser
proposta pelo professor. O autor (ibid) destaca que a temédtica deve possuir “uma questao
valiosa, substantiva para ser explorada”. Herndndez (1998, p. 82) acrescenta: “trata de
buscar, de saida, a vinculacdo com as matérias do curriculo ou pretender encontrar re-
lacdes forcadas com aquilo que o docente pensa que os alunos devem aprender”. Apés
decidida a temdtica, o professor, entdo, faz um progndstico dos contetudos e atividades
que poderdo ser realizadas (levando em conta o que os alunos ja sabem e trazem a sala
de aula) durante a construcao do projeto, nunca perdendo de vista que se trata de um
processo e que a ordem e disposi¢do dos contetidos ndo € fixa.

O pensamento critico em relagdo a informacgdo, por sua vez, relaciona-se a

discussdo de diferentes pontos de vista e ao entendimento que ““a realidade ndo “é” senao

solugdo de problemas como o fio condutor entre as diferentes concepgdes sobre projetos, também chama-
dos de métodos de projetos e trabalho por temas.

“SHerndndez (1998) enfatiza, sobriamente, que os projetos “NAO SAO “a” mudanga na educagiio, nem
“a” solucdo para os problemas da institui¢do escolar, nem, muito menos, dos que a sociedade leva a Escola”
(grifo do autor) (HERNANDEZ, 1998, p. 61); ndo podem ser reduzidos “a uma férmula, a um método ou a
uma didética especifica” (HERNANDEZ, 1998, p. 80), mas tratam “de uma maneira de entender o sentido
da escolaridade baseado no ensino para a compreensdo” (ibid, p. 86). Atualizam-se, portanto, em cada sala
de aula e partem de um olhar sensivel e atento sobre a vida que pulsa e acontece na escola.
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para o sistema ou para a pessoa que a defina” (HERNANDEZ, 1998, p. 90), o que salienta,
portanto, a relevancia de se problematizar os “lugares” dos quais se fala (nocao discutida

nas diretrizes oficiais).

Ja a atitude de escuta do professor que se vé como aprendiz e como facilitador
possibilita a construcao de experiéncias substantivas, conceituadas pelo autor (ibid) como
experiéncias que auxiliam os alunos a darem sentido as suas vidas, aprendendo uns com
os outros. Esse principio oportuniza que os alunos desenvolvam uma atitude favordvel
ao conhecimento no momento em que estabelecem relagdes com os seus interesses. Tal
ponto de vista pressupde que “todos os alunos podem aprender, se encontrarem um lugar
para isso” (HERNANDEZ, 1998, p. 85). Ao professor, cabe a problematizagio da relagio

dos alunos com o conhecimento, o que lhe faz ser também um aprendiz.

Dentre as caracteristicas acima, os conceitos de 1) estabelecimento de rela-
coes dos contetdos disciplinares com a vida dos alunos de forma significativa através de
um plano de trabalho versatil, 2) o pensamento critico quanto a informag¢do (no caso, o
material diddtico do LD utilizado e as histérias e cangdes), 3) a visdo do professor como
aprendiz e problematizador, bem como 4) ouvinte constituem os pontos de convergéncia
da proposta de Herndndez (1998) com a constru¢do do projeto The crazy car story. O
estabelecimento de relagdes dos conteidos com a vida dos alunos deu-se por meio da
utilizacdo do material didético durante todo o projeto, periodo em que os alunos relata-
ram episodios de suas vidas durante as atividades desenvolvidas com esses materiais. Ja
o pensamento critico com relacdo ao material didético, histérias e can¢des foi desenvol-
vido através das hipoteses criadas pelos alunos para os possiveis enredos e relacdes entre
os personagens do LD. A visdo do professor como aprendiz, problematizador e ouvinte
relaciona-se a atitude que procurei desenvolver, ouvindo as opinides e comentarios dos
alunos durante as atividades (ndo havia “respostas prontas” para as perguntas que eu fazia
aos alunos) e problematizando algumas sequéncias de itens da histéria criada, o que, in-
variavelmente, me colocou em uma posi¢do de aprendiz, que, a todo momento, descobre

mais sobre sua sala de aula e si mesmo.

Passo, agora, a Pedagogia Critica de Freire (2005) e aos seus conceitos de
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educagdo bancdria e os temas significativos, bem como ao didlogo como constituinte dessa

pedagogia.

3.2 A Pedagogia Critica de Paulo Freire

Freire (2005), ja na introdugdo de Pedagogia do oprimido, invoca sua inter-
locucdo: “um trabalho para homens radicais” (FREIRE, 2003, p. 25).* No didlogo com
sua outra obra, “Educacio como Prética da Liberdade”, reitera que a voca¢do dos homens
€ a da humanizacgdo, “pelo trabalho livre, pela desalienacdo, pela afirmacdo dos homens
como pessoas, como seres para si” (FREIRE, 2005, p. 32). A desumanizacdo, embora
fato (distor¢d@o) histérico concreto, nao é “destino dado”, e constitui a razdo pela qual
devemos lutar.

O autor (ibid), em seu conceito de educagdo bancdria, critica a caracteris-
tica das relagdes “narradoras” educador-educando nas quais a realidade é apresentada
como “algo parado, estatico, compartimentado e bem-comportado, quando ndo (...) algo
completamente alheio a experiéncia existencial dos educandos” (FREIRE, 2005, p. 65).
Nestas relagdes, a dimensao concreta e transformadora da palavra é esvaziada, restando-
lhe apenas sua sonidade oca.*’ Nestas relacdes, a memorizacio mecanica dos contetidos
converte os educandos (depositérios) a “vasilhas”, recipientes que sdo “preenchidos” pelo
educador (depositante). Este, quanto mais encher aqueles com depdsitos (entregando,
transmitindo seu saber*®), melhor serd. J4 os educandos serdo melhores quanto mais

permitirem, docilmente, que este ciclo se perpetue. Como em uma transacdo bancdria,

46Freire (2005) deixa claro, também, que suas assercdes devem-se a interacdes com pessoas, em situagdes
reais - como nao poderia deixar de ser: “as afirmagdes que fazemos neste ensaio ndo sdo, de um lado, fruto
de devaneios intelectuais nem, tampouco, de outro, resultam apenas de leituras, por mais importantes que
elas nos tenham sido. Estdo sempre ancoradas (...) em situacdes concretas” (FREIRE, 2005, p. 25).

4TFreire (2005) é, da mesma forma que sua interlocugdo projetada, “radical” - e louvdvel - ao afirmar,
sobre a palavra oca, “verbosidade alienante”: “Dai que seja mais som que significa¢do e, assim, melhor
seria ndo dizé-la” (FREIRE, 2005, p. 66).

48 A critica de Freire (2005) 2 nogio de que o conhecimento é passivel de ser “transmitido” de uma pessoa
a outra relaciona-se a metafora do conduto de Reddy (2000). Esse modelo de comunicagdo, caracteristico
da vertente positivista dos anos setenta, concebe a linguagem como um tubo que transfere ideias de uma
mente a outra, caso esteja em perfeito funcionamento; seu “arcaboucgo principal” pressupde que: 1) a lin-
guagem opera como um conduto, “transferindo pensamentos corporeamente de uma pessoa para outra”, 2)
as pessoas, na fala e na escrita, colocam seus pensamentos e sentimentos dentro das palavras, 3) as palavras
fazem a transferéncia e a conducdo desses pensamentos (que estdo contidos nelas) a outras pessoas e 4) as
pessoas, ao ler e ouvir, retiram das palavras, novamente, os pensamentos e sentimentos (REDDY, 2000,

p. 17).
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cabe aos educandos “receberem os depositos, guarda-los e arquivd-los”, sem criativi-
dade e, portanto, sem saber, como Freire (2005) afirma ser a absolutizacdo da ignorancia,
umas das manifestacdes instrumentais da ideologia da opressdo. Propde, entdo, que a
contradicao educador-educando seja vencida “de tal maneira que se facam ambos, simul-
taneamente, educadores e educandos™*® (FREIRE, 2005, p. 67) e que o educador seja
companheiro dos educandos, sabendo com eles, a servico da libertacdo.

O quadro contrastivo 3.1 apresenta os principais conceitos da Educagao Ban-

caria e da Pedagogia Critica.

Quadro 3.1: Educacgdo bancéria e pedagogia critica

Educacao Bancaria Pedagogia Critica

opressora dialdgica e revoluciondrio-libertadora que

se refaz na praxis

educador-educando (educador como de- | educador-educando com  educando-
positante e sujeito, educando como depo- | educador

sitdrio e objeto)

a favor da desumanizacao a favor da humanizacao

homens como passivos espectadores do | homens como “corpos conscientes” e his-

mundo téricos
visa a alienacdo visa a libertacdo e a transformacdo do
mundo

domesticacio e acomodagdo dos educan- | problematizadora; prética da liberdade

dos

pretende manter a imersdo dos homens na | busca a emersao das consciéncias e sua in-

realidade opressora sercao critica da realidade

realidade como estatica e mistificada empenhada na desmitificacio da reali-

dade; realidade como mediatizadora dos

sujeitos

transmissao de conhecimentos criacdo dialégica

minimizagdo da criatividade estimulo a (re)invencdo permanente e a
criticidade

humanitarismo humanismo

enfatiza a permanéncia reforca a mudanga

reaciondria revoluciondria

(continua na préxima péigina)

4Superando a contradicio e dualidade desta relagdo, Freire (2005) propde “um termo novo: nio mais
educando do educador, mas educador-educando com educando-educador” (FREIRE, 2005, p. 78).
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Educacao Bancaria Pedagogia Critica

fatalista propde aos homens sua situagdo como
problema

dicotomia homem-mundo homens com 0 mundo e com os outros

viabilidade (distor¢ao) vocagao dos homens

Fonte:a autora

Freire (2005), ao entender os homens como histdricos e dotados de consci-
éncia e intencionalidade, almeja a constru¢do de uma educacgdo libertadora, dialdgica e
problematizadora com estes a fim de que possam transformar a realidade para a sua hu-
manizacao.

O estatuto do didlogo no conceito de educacdo como pratica da liberdade e da
pedagogia critica € fundamental e encontra na préixis (acdo e reflexdo que transformam
a realidade) seu elemento constitutivo: “existir, humanamente, é pronunciar o mundo, é
modificd-lo (...) Nado € no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no traba-
lho, na agdo-reflexdo” (FREIRE, 2005, p. 90). E esse fazer-se, enfatiza o autor, € uma
exigéncia existencial e um direito de todos.

Para que o didlogo (um lugar de encontro, uma relagdo horizontal) aconteca,
Freire (2005) argumenta que € fundamental que haja amor, humildade e fé nos homens;
sua consequéncia € a confianca mutua entre os sujeitos, algo que ndo € possivel na con-
cepg¢do bancdria de educacao.

A dialogicidade se inicia na busca do educador pelo conteido programatico
para a acdo, ou seja, sobre o que ird dialogar com os educandos. Essa investigacdo parte
da realidade mediatizadora (das visdes e relagdes do educandos com o mundo): “serd a
partir da situacdo presente, existencial, concreta, refletindo o conjunto de aspiragdes do
povo, que podemos organizar o conteido programatico da educagdo ou da acao politica”
(FREIRE, 2005, p. 100). Nesse processo, os educandos ndo se constituem em objetos,
“pecas anatdmicas” a serem pesquisadas, tampouco a eleicdo do curriculo € exclusiva do
educador. O didlogo ocorre entre e com sujeitos com os quais o educador ird procurar
“conhecer, ndo sO a objetividade em que estdo, mas a consciéncia que tenham dessa ob-

jetividade; os vdrios niveis de percepcao de si mesmos e do mundo em que e com que

estdo” (FREIRE, 2005, p. 97).
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O autor refor¢a que o curriculo organiza e sistematiza o conhecimento e a
consciéncia construida com o educando: “o contetdo programaético (...) ndao € uma doagao
ou uma imposi¢ao - um conjunto de informes a ser depositado nos educandos -, mas a
devolucdo organizada, sistematizada e acrescentada ao povo daqueles elementos que este

lhe entregou de forma desestruturada” (FREIRE, 2005, p. 97).

Essa investigacdo se da através da procura pelo universo temético (conjunto

dos temas, ideias, valores em interacdo de uma época)50

ou o conjunto de seus temas
geradores’! por meio da reflexdo critica sobre a relagdio homem-mundo. Dentro desse
universo tematico, levantam-se os temas significativos que sdo relevantes aos educandos
por emergirem da sua realidade. As fases da investigacdo temadtica aproximam-se da etno-
grafia ao buscarem a compreensao dos significados situados e ao incluirem caracteristicas

da pesquisa qualitativa como entrada de campo, registro e observacdo participante nas

diversas atividades da comunidade, sempre sem atribui¢do de juizo de valor as interagdes.

Freire (2005) em sua metodologia corajosamente inovadora, apresenta a re-
flexdo e preparacdo das codificagdes (representacdes em forma de pintura ou fotografia
de uma situacdo em interacdo na qual os educandos se reconhecam) e a apresentacdo
destas aos educandos para serem descodificadas (analisadas criticamente) nos ‘“‘circulos
de investigacdo” como etapas da conscientiza¢do do oprimido em relacdo a sua condi¢do
- que visa sempre a transformacao desta. No momento seguinte a descodificacdo, cada
especialista estuda sistematicamente seus dados, realiza a “reducdo” do seu tema (uma
fragmentacao, buscando seus nuicleos fundamentais), expde aos colegas que o estudam
interdisciplinarmente e, por fim, produz o material didatico. As discussdes que permeiam
todo o processo sdo constantes e ocorrem entre pesquisadores, educandos e seus repre-

sentantes a fim de que todos possam atingir a “‘consciéncia maxima possivel”.

Essa concepg¢do de uma educacdo libertadora e conscientizadora possui como

objetivo levar os educandos a uma conscientizacao da totalidade em que estao inseridos

Freire (2005) também denomina “universo tematico” de “temdtica significativa”.

>10s temas sdo chamados geradores por Freire (2005) devido a sua possibilidade de desdobrarem-se em
vérios outros temas que, por sua vez, desencadeiam novas tarefas. Estes, “partem do mais geral ao mais
particular” (ibid, p. 109); podem contemplar um cariter universal (que englobam unidades continentais,
nacionais, regionais) e também “circulos menos amplos”, mais locais, que se relacionam.
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através da proposta de dimensdes significativas da realidade; propicia a apreensao dos
temas geradores e a autoconsciéncia dos educandos através da praxis, que almeja a liber-
tacao.

Freire (2005) fala desde o contexto da educagdo de adultos, o qual revoluci-
onou com suas propostas. Muito tem a dizer também a Educacao Infantil (EI), contexto
desta pesquisa, principalmente no que diz respeito aos temas significativos, o interesse do
professor pela realidade dos alunos (sobre a qual a intervencao € construida), bem como
a dialogicidade e comunhdo na relacdo amorosa e humanizadora entre educador e edu-
cando. Essa relagdo, que embora pareca acontecer mais naturalmente no contexto da EI,
mostrou-se, muitas vezes, durante minhas observagdes, minimizada em fun¢do da preo-
cupagdo do professor com o cumprimento da lista de contetidos, exigéncia da escola e dos
pais dos alunos.

Freire (2005) e Herndndez (1998) se aproximam ao elencarem a cidadania
(como também observamos nos documentos oficiais da EI e das linguagens) como obje-
tivo do ensino alinhado a aprendizagem significativa (que se opde a no¢ao de “depdsito”
de conteuidos programaticos a ser efetuada nos educandos) e a intervencao no mundo.
Ambos entendem o professor também como um aprendiz e problematizador e ressaltam
a importancia da atitude de escuta mutua para a compreensdo, bem como 0 pensamento
critico em relagcdo a informagao.

Neste capitulo, expus as concepg¢des da pedagogia de projetos de Freire (2005)
e Herndndez (1998, 2004) que inspiraram a constru¢do de The crazy car story, um pro-
jeto que partiu da observagao das acdes dos alunos (os momentos de relato e criagao de
histérias enquanto brincavam ou realizavam tarefas no LD ou ) e que buscou articular o
conteddo programatico previsto para a turma ao uso da lingua inglesa (LI) em um contexto
significativo de criagdo de uma histdria coletiva.

No préximo capitulo, apresentarei a escola e suas diretrizes, os participantes,

bem como a metodologia da pesquisa interpretativa utilizada neste trabalho.



77

4 METODOLOGIA DA PESQUISA

“A procura de um método torna-se um dos problemas mais importantes
de todo empreendimento para a compreensao das formas caracteristica-
mente humanas de atividade psicolégica. Nesse caso, o método &, ao
mesmo tempo, pré-requisito e produto, o instrumento e o resultado do
estudo” (VIGOTSKI, 1984[2007], p. 69).

“A objetividade dicotomizada da subjetividade, a negacdo desta na ani-
lise da realidade ou na ag@o sobre ela, é objetivismo. Da mesma forma,
a negacdo da objetividade, na andlise como na a¢do, conduzindo ao sub-
jetivismo que se alonga em posi¢des solipsistas, nega a acio mesma, por
negar a realidade objetiva, desde que esta passa a ser criagdo da consci-
€ncia. Nem objetivismo, nem subjetivismo ou psicologismo, mas sub-
jetividade e objetividade em permanente dialeticidade” (FREIRE, 2005,

p. 41).

Neste capitulo, exponho a perspectiva tedrico-metodolégica da pesquisa in-

terpretativa empregada neste trabalho, bem como os procedimentos metodoldgicos a ela

vinculados, como os conceitos de observagdo-participante, notas de campo, geracdo e
triangulagdo de dados.

Em seguida, exponho o projeto The crazy car story, localizando o leitor quanto

ao cendrio de pesquisa: os participantes, a escola e algumas de suas caracteristicas, como

o seu publico-alvo, Projeto Politico Pedagégico (PPP) e Plano de Ensino.

4.1 Pesquisa interpretativa

Os dois grandes principais paradigmas de pesquisa nas dreas de Linguistica

Aplicada (doravante LA), Educagdo e Ciéncias Sociais podem ser resumidos, em uma
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visdo reducionista, ao paradigma positivista e ao qualitativo (CELANI, 2005).

Cavalcanti e MOITA LOPES (1991) ja problematizavam, em 1991, o para-
digma positivista utilizado pelos linguistas aplicados, que, a partir de informacao tedrica
oriunda principalmente da linguistica, formulavam métodos prescritivos de ensino de lin-
guas e discorriam sobre como o insumo linguistico deveria ser apresentado, recebido, ava-
liado e medido através de testes de conhecimento linguistico. A constru¢do do processo
de ensino-aprendizagem que ocorria na sala de aula nio era objeto direto de pesquisa, uma

vez que a descri¢do do fato linguistico ndo levava em conta o contexto em que ocorria.

Os autores (ibid) apontavam que, no contexto de ensino-aprendizagem de lin-
guas, este paradigma (quase) experimental partia de uma hipétese a ser testada e utilizava
tratamento experimental e tratamento de controle; comparava uma abordagem de ensino
(tratamento experimental) com outra (tratamento de controle) através da manipulacdo de
varidveis. O objetivo era, ao assegurar a validade interna e externa da pesquisa, esta-
belecer relacdes de causa e efeito em pos-testes, o que resultava em dados analisados
estatisticamente. O interesse dos linguistas aplicados era definir contetidos de cursos e
abordagens de ensino e também recaia sobre o produto final da aprendizagem. Desta
forma, o objeto de estudo era constituido pelo que antecedia e o que precedia o processo
de ensino-aprendizagem, sem levar em conta este processo (CAVALCANTTI; MOITA LO-
PES, 1991). Na presente pesquisa, vinculada a abordagem interpretativa, amparada prin-
cipalmente em Erickson (1990) e Mason (1996)°2, € a sala de aula, contexto no qual as

interacdes e o processo de ensino-aprendizagem de linguas ocorrem, que constituem o

objeto de estudo.

Erickson (1990) argumenta que se entendemos que a pesquisa interpretativa
pode contribuir para o contexto de sala de aula, isto € devido a sua preocupacgdo central

com a) a natureza das salas de aula como ambientes para aprendizagem que sao cultural-

2Erickson (1990) justifica a sua preferéncia pelo termo “interpretativo” por trés razdes: a) é um termo
“guarda-chuva”, mais inclusivo do que os demais, como a etnografia e o estudo de caso, por exemplo; b)
desvincula a nogdo de pesquisa como sendo essencialmente ndo quantitativa e c) possui como fio condutor,
compartilhado com as demais perspectivas da familia de pesquisas, o interesse central no significado hu-
mano na vida social e na sua elucidag@o e exposi¢cao pelo pesquisador. Usarei, assim, o termo interpretativo
de acordo com Erickson (1990).
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mente e socialmente organizados, b) a natureza do ensino como um, e apenas um> as-

pecto do ambiente de aprendizagem reflexivo e ¢) a natureza (e contetido) das perspectivas

de significado do professor e do aluno como sendo intrinsecas ao processo educacional.

Conforme Erickson (1990), a pesquisa intepretativa desenvolveu-se de forma
significativa a partir de 1960 na Inglaterra e nos anos setenta nos Estados Unidos, Austra-
lia, Alemanha e Nova Zelandia. E deliberadamente interpretativa, caracteristica de toda
a investigacdo humana, mesmo que se apresente disposi¢do objetiva e neutra em relagdao
ao ponto de vista do pesquisador. Outra caracteristica dessa abordagem € a articulagao
do conhecimento particular, especifico, da ecologia de vida dos participantes, o que pode

estar opaco para os proprios participantes.

O critério basico de validade para a investigagdo, segundo o autor (ibid), é,

. . . . . ~ 54
portanto, o entendimento dos sentidos locais e imediatos das a¢des ™ conforme esses sen-
tidos se definem na perspectiva dos participantes; ocorre através de relato narrativo, des-

critivo e persuasivo de eventos especificos.

Para Mason (1996), a pesquisa qualitativa é fundamentada em uma posi¢cao
filoséfica que é amplamente interpretativa, ou seja, busca compreender como o mundo
social é interpretado, experienciado e produzido. “E baseada em métodos de geracio de
dados que sdo flexiveis e sensiveis ao contexto social no qual os dados sio produzidos”;

apoia-se também em métodos de constru¢ao de andlise que abrangem entendimentos de

contexto, detalhe e complexidade.

A etnografia na sala de aula consiste em uma descri¢c@o narrativa dos padrdes
caracteristicos do cotidiano de seus atores sociais (que incluem professores e alunos) na
busca pela compreensdo de como se ddo as interagdes; no caso desta pesquisa, a cons-
trucdo do processo de ensino-aprendizagem na aula de LI. Ao invés de operar a partir de
categorias pré-estabelecidas, a selecdo e categorizag¢do dos dados ocorreu apds o visiona-

mento das gravacoes audiovisuais e posterior transcri¢ao desses momentos, em fung¢do do

S3Enfase do autor.

34 As acdes diferem do comportamento (o ato fisico), por serem as interpretacdes do significado do com-
portamento fisico do ator e de quem participa da interacao com ele. (ERICKSON, 1990).

3“based on methods of data generation which are flexible and sensitive to the social context in which
data are produced” (MASON, 1996, p. 4).
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objetivo e das questdes de pesquisa. Para a transcri¢do dos didlogos, utilizei o modelo de
convengdes para transcri¢io de dados de Tonelli (2012), conforme anexo.>®

André (1995), ao conceituar esta abordagem, indica que é naturalistica por
nao envolver manipulacdo de varidveis tampouco tratamento experimental e qualitativa,
por buscar uma visao holistica dos fendmenos, ou seja, uma visdo mais ampla que se pre-
ocupe com a complexidade das interacdes e suas influéncias reciprocas e que nao divida
a realidade em unidades mensuraveis, pesquisadas de forma isolada.

Desta forma, o presente trabalho busca privilegiar uma visdo émica e holis-
tica do contexto (ERICKSON, 1990; MASON, 1996). Nesta pesquisa, esta forma de
ver marcada pela totalidade, envolve o processo de elaboragdo, passando pela construcao
coletiva até chegar a andlise das tarefas do projeto pedagdgico e das relacdes e significa-
dos atribuidos pelos participantes. A perspectiva €mica, que privilegia a perspectiva dos
participantes, em oposi¢do a perspectiva ética (que leva em conta apenas a interpretacao
do pesquisador como outsider da cultura estudada), permite que eu, como pesquisadora
e como participante da pesquisa (cuja participacdo implica necessariamente a alteracao
do objeto a ser estudado) tenha mais elementos para compreender melhor quais sdo os
significados atribuidos pelos alunos durante as interacOes e sustentar tal compreensao,
procurando ser a mais completa possivel ao descrever a atividade cotidiana de uma forma
“desnatural”, no sentido de ser sistematica e deliberada.

No paradigma acima descrito, me coloquei no papel de pesquisadora consci-
ente de que ndo € possivel escapar do “paradoxo do observador” (observer’s paradox) de
Labov (1972), no qual o observador deseja ver o ambiente como ele se apresenta quando
nao é observado, porém os dados s6 podem ser gerados através da observacao deste am-
biente. O pesquisador, desta forma, influencia o objeto de estudo de forma determinante.

Seide (2007) aponta que o fendmeno descrito por Labov remete a uma questao
filoséfica mais ampla que diz respeito a problematizacdo da objetividade da ciéncia, uma

vez que questiona a possibilidade de isolar sujeito pesquisador e objeto pesquisado de

6Utilizei os simbolos do modelo de Tonelli (2012, p. 131), com excecdo dos sinais que referem-se aos
alunos (A, Ss, S, Sm, Sm2*, Sf, Sf2*), ao professor (T e Pp) e a professora e alunos falando juntos (T e
Ss). Para os alunos e professoras, optei pelo emprego de pseuddnimos. Para aluno nao identificado, utilizei
“Aluno/a”, e para alunos falando ao mesmo tempo, “Alunos”. Utilizei também parénteses ao invés de
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forma a anular a influéncia do primeiro sobre o segundo. Nesta pesquisa, busquei formas
de minimizar a influéncia de minha presenca em aula (como a entrada em campo anterior
ao inicio do projeto), uma vez que entendo que esta ndo pode ser “apagada”, durante as
observacdes e interagdes na sala de aula pesquisada. O pesquisador, ao valer-se da me-
todologia de pesquisa qualitativa, conforme Mason (1996), entende que “(o pesquisador)
nao pode ser neutro, objetivo, ou imparcial em relacdo ao conhecimento e evidéncia que
estd gerando” 7.

Compartilhando do entendimento de que os dados serdo gerados e nao apenas
coletados e partindo do paradigma de pesquisa interpretativa exposto acima, a geracado de
dados foi feita por triangulacdo e andlise de “recursos de dados”, quais sejam, observa-
cdo participante, didrios de campo, gravacdes audiovisuais e visionamentos das aulas e
conversas com a professora Claudia>® durante e ap6s as aulas. A partir do visionamento
das aulas, realizei uma selecao inicial dos momentos julgados relevantes. Tal sele¢ao deu
origem a uma nova selecdo para a producdo de excertos com 0s momentos mais tipicos
das aulas. Esta pesquisa se valeu também de andlise documental das referéncias ofici-
ais nacionais e estaduais nos contextos de Educacao Infantil (EI) e de ensino de lingua

adicional (LA) conforme exposto no capitulo 2, bem como dos documentos normativos

produzidos pela escola que serdo apresentados neste capitulo.

4.1.0.1 Observag¢do-participante

O trabalho de campo interpretativo de observacdo participante envolve, se-
gundo Erickson (1990), a) participacdo intensa e longa em campo, b) registro cuidadoso
dos acontecimentos no cendrio de pesquisa através de notas de campo e outras evidéncias
documentais (como gravagdes em dudio e video) e c¢) subsequente reflexdo analitica sobre
os registros obtidos em campo e escrita do relatério com descricdo detalhada e uso de
vinhetas e citacdes diretas de entrevistas, bem como descri¢des mais gerais em forma de
quadros analiticos e tabelas, por exemplo.

O autor (ibid) ressalta que trabalho de campo € til a pesquisa em educacao (e,

37¢(_...) the researcher cannot be neutral, or objective, or detached, from the knowledge and evidence they

are generating” (MASON, 1996, p. 6).
38Pseuddnimo da professora de LI
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portanto, lida com melhorias nas praticas educacionais) devido a: a) sua busca em tornar o
que € familiar aos professores e alunos - a ponto de ser “invisivel” - estranho e interessante

novamente, b) “sua necessidade de compreensao especifica através de documentacao de

9959 60

detalhes concretos da pratica™”, c) a necessidade de considerar os significados locais

dos acontecimentos para as pessoas que participam deles, d) “a necessidade de entendi-

961

mento comparativo de cendrios sociais diferentes”™" e e) “a necessidade de entendimento

comparativo além das circunstincias imediatas do cendrio local”.%?

4.1.0.2 Notas de campo, didrios e vinhetas

As notas de campo constituem-se em anotacdes com lacunas, feitas em campo,
durante as observacdes. O didrio de campo, por sua vez, é produzido a partir das notas,
e pode conter maiores articulacdes e reflexdes do pesquisador em relagdo as perguntas
de pesquisa. Ja a vinheta narrativa, “um retrato vivo da condu¢do de um evento da vida
didria, no qual os sinais e sons do que estava sendo dito e feito sdo descritos na sequéncia

natural de sua ocorréncia em tempo real”®?

consiste em um estdgio mais elaborado, como
a narrativa de um episddio, e inclui mais do que transcri¢des de elementos de fala; dd mais
espaco aos comportamentos observados e evidéncias aparentes, em um exercicio de apa-
gamento de julgamentos éticos que partam do autor/pesquisador, como a ndo utilizagdo
de adjetivos. Esse exercicio possui como objetivo dar a chance ao leitor de ser co-analista
dos dados, de “vé-los”, e inclusive de discordar da anélise do pesquisador que ocorre nos
textos que acompanham a vinheta; a busca do pesquisador é pelo que é observavel com

vistas a assercdo analitica (ERICKSON, 1990). Utilizarei, no capitulo em que analiso as

aulas referentes a criacdo da histdria coletiva, o termo “excerto”.

39¢(...) the need for specific understanding through documentation of concrete details of practice”

(ERICKSON, 1990, p. 83).

%0 Enfase do autor.

61¢(...) the need for comparative understanding of different social settings” (ERICKSON, 1990, p. 84).

62¢(_..) the need for comparative understading beyond the immediate circumstances of the local setting”
(ERICKSON, 1990, p. 85).

3“The narrative vignette is a vivid portrayal of the conduct of an event of everyday life, in which the
sights and sounds of what was being said and done are described in the natural sequence of their occurrence
in real time” (ERICKSON, 1990, p. 163).
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4.1.0.3 Geracado e triangulacdo de dados

De acordo com Erickson (1990), o termo “geracdo de dados” se opde a “co-
leta de dados”, e € devido ao entendimento de que os dados ndo estdo no cendrio da
pesquisa, prontos para serem retirados, coletados, e sim de que hd um trabalho de campo,
etnografico e interpretativo por parte do pesquisador que estd envolvido nesta produgao.

A triangulacdo de dados, ou seja, diferentes tipos ou fontes de dados, como
documentos ou entrevistas, por exemplo, permitem ao pesquisador estar mais confiante
quanto a sua asser¢ao e relacionam-se a demonstracdo de plausibilidade (ERICKSON,
1990). Conforme Mason (1996), documentos podem proporcionar um angulo alternativo
ou ainda acrescentar uma outra dimensao as perguntas de pesquisa. No caso da presente
pesquisa, a documentacao relativa ao PPP da escola e o plano de ensino podem ajudar na
compreensdo da posicdo ontoldgica da escola e da professora de LI quanto aos objetivos
do ensino, lingua e aprendizagem, conceitos que foram apresentados no capitulo 2 com
relacdo aos documentos oficiais da Educagdo Infantil (EI) e da drea das linguagens.

Passo, nas proximas se¢des, a apresentacdo do projeto The crazy car story,
bem como a descri¢do do contexto da escola e suas normativas, apresentando os partici-

pantes da pesquisa e o livro didético (LD) utilizado em sala de aula.

4.2 O Projeto Didatico The crazy car story

O projeto didatico The crazy car story, inspirado nos RCs e na pedagogia de
projetos, foi desenvolvido com uma turma de alunos de nivel quatro (de quatro a cinco
anos de idade) de uma escola da rede privada de ensino de Porto Alegre.

O projeto consistiu na criagdo de uma historia coletiva em lingua inglesa (LI)
que foi materializada em forma de um livro que foi confeccionado pela turma. Ao fim do
projeto, a histdria coletiva foi publicizada através de sua apresentacdo, em LI, por parte da
turma que a produziu, a alunos de uma turma de nivel dois (de dois a trés anos de idade)
da mesma escola. Durante o projeto, cada aluno teve a oportunidade de criar, ilustrar e, ao
final, contar a parte da histdria de sua autoria a uma turma de nivel dois da mesma escola.

Os contetidos que a turma estava estudando nas aulas de LI com a professora
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Claudia e nas aulas didrias em Lingua Portuguesa (LP) com a professora Vivian® con-

templaram os personagens do LD de LI adotado pela escola, materiais escolares em LI

9965

e “animais de jardim™> que haviam sido elencados por Vivian como a temdtica para o

projeto que estava em desenvolvimento.

Para tanto, os alunos realizaram tarefas preparatdrias nas quais brincaram com
enredos de cangdes, criando enredos alternativos as histdrias, elaborando hip6teses sobre
os personagens do LD e suas a¢des e relacionando as historias (re)criadas a episddios de
suas vidas.

O projeto The Crazy Car Story almejou que, durante o seu andamento, 0s
alunos:

- se divertissem durante as aulas de LI enquanto faziam descobertas sobre a
LI e a LP, utilizando-as para comunicagao;

- estabelecessem relagdes entre o que estava sendo discutido em aula e suas
vidas;

- tivessem a oportunidade de aceitar convites ao exercicio da cidadania, ludi-
cidade e fruicdo (conceitos presentes nos documentos oficiais da drea das linguagens e da
EI);

O projeto almejou que, ao seu final, os alunos:

- produzissem uma historia coletiva através do desenvolvimento de capacida-
des de escuta, respeito e solidariedade;

- ilustrassem a parte da histéria de sua autoria e aceitassem o convite de fazer

a sua contagdo publica a outros alunos da escola, utilizando-se de todos os seus recursos

%4Pseuddnimo da professora regente da turma.

950 projeto intitulado “animais de jardim” estava em andamento no primeiro semestre de 2013 nas tur-
mas da EI; estava sendo conduzido pela professora Vivian, nas aulas em LP, e também nas aulas de LI,
por Cldudia. Abrangia a temética insetos de jardim e envolveu, no periodo do projeto The crazy car story,
leituras de histodrias por parte da professora e atividades artisticas relacionadas ao tema. O projeto “animais
de jardim”, contudo, parece diferenciar-se da concep¢do de projeto adotada nesta pesquisa, embasada em
Hernandez (1998, 2004), Freire (2005), Barbosa (2004) e RCs, como discutido no capitulo 3. As carac-
teristicas que diferenciam as duas concep¢des de projeto dizem respeito, principalmente, a) a uma visao
de lingua/linguagem, que entende que os recursos linguisticos devam estar a favor da comunicagao e das
tarefas que compdem o projeto, b) ao estabelecimento de relagdes, pelos alunos, entre o que € aprendido
na escola e a vida fora dela, c) a superacio do ensino de contetdos “por si mesmos”, desvinculados de um
contexto comunicativo e de criagdo dialdgica e d) ao envolvimento da criacao, por parte dos alunos, de um
produto final que visa a publiciza¢@o e que conta com tarefas articuladas a esse fim.
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linguisticos (em LI e em LP) e expressivos disponiveis. .

Meus objetivos eram, portanto, criar oportunidades para que os alunos pudes-
sem fazer uso da LI (e da LP) de forma lddica, prazerosa e cidada através de um projeto
com tarefas que fizessem sentido no presente da criancga (e que culminassem com um pro-
duto final publicizdvel), enquanto fruiam desses momentos, estabelecendo relacdes entre
suas vivéncias e as experiéncias escolares.

Gostaria de retomar as perguntas de pesquisa, apresentadas na introducdo, em
funcdo da exposi¢do dos objetivos do projeto feita acima e da andlise dos excertos das
aulas a ser apresentada no proximo capitulo. As perguntas de pesquisa relacionam-se,
dessa forma, aos conceitos de cidadania, ludicidade, publicizacdo e frui¢do discutidos no
capitulo 2, sua articulagio aos contetiidos curriculares (e ao material de apoio do LD) e
aos sentidos atribuidos pelos alunos as tarefas propostas:

1. De que forma os conceitos de cidadania, ludicidade, publicizacao e fruicao
podem ser atualizados em forma de tarefas em um projeto pedagégico de LI em uma
turma de EI?

1.1. De que forma esses conceitos podem ser articulados com os elementos
do plano de ensino (bem como ao material de apoio do LD) de maneira a possibilitar uma
experiéncia de aprendizagem significativa aos alunos?

2. Como os alunos respondem as tarefas?

2.1 Os alunos estabelecem relagcdes entre o que € discutido em aula com suas
vivéncias fora da escola? Se sim, que indices concretos/acdes utilizam para isso?

O projeto teve a duracdo de doze aulas (de 35 a 45 minutos cada), e teve
como suporte principal o material didatico pertencente ao LD Super Me utilizado pela

professora de inglés (principalmente os flashcards dos personagens do LD Super Me).

4.3 O Contexto da escola

A escola participante da pesquisa, pertencente a rede privada de ensino de
Porto Alegre/RS, esta localizada na zona central da cidade e atendia, na época da pesquisa,

em torno de 1.000 alunos de classe média-alta, “classes socialmente privilegiadas, com
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favordvel acesso aos bens culturais e tecnoldgicos” (Projeto Politico Pedagégico [PPP],
2012, p.5). Oferece EI, Ensino Fundamental (EF) e Médio, educacdo de tempo integral
(da EI até o fim do EF) e ensino bilingue que estava sendo gradativamente implantado a
partir do primeiro ano do EF, tendo alcangado a 8*série no momento da realizacao da pes-
quisa. O componente curricular de LI recebe énfase também na EI e no EM e constitui-se
em um dos diferenciais do tempo integral, entre esportes, atividades aquéticas e inicia-
cdo musical. A EI divide-se nos niveis 1, 2, 3 e 4, e atende criancas a partir de dois
anos de idade. A escola conta com uma ampla infraestrutura constituida por ginasio de
esportes, quadras esportivas, dreas verdes, pracas com brinquedos para as diversas fai-
xas etdrias, bibliotecas, multimeios, auditérios, laboratérios de quimica, fisica, biologia,
robética, informatica e matemdtica, museu histérico e capela. Possui também salas de
musica, enfermagem, inglés, jogos e artes.

O corpo docente da escola € composto por 90 professores, todos graduados,
“contando com um numero expressivo de Pés Graduacgdo, inclusive mestres e doutores”
(PPP, 2012, p.6). A equipe pedagdgica compreende coordenadora, supervisora escolar e
orientadora educacional organizada em dois grupos que atendem da EI ao 5°ano do EF e

do 6°ano em diante; conta ainda com uma supervisdo especifica de LI.

4.3.1 O PPP da escola

O Projeto Politico Pedagdgico da escola (PPP) visa definir a identidade da
escola em funcdo do ensino e aprendizagem com qualidade. Em suas diretrizes nortea-
doras, a educagio é concebida como um instrumento de libertacdo social e individual, de
consciéncia critica de acdes de cidaddos ativos; almeja, além da formacao de pessoas para
o mercado de trabalho, acdo e transformacao social.

O trabalho pedagdgico na EI previa seu desenvolvimento através da perspec-
tiva “educar, cuidar e incluir”. A escola entendia que a crianca aprende e se desenvolve
através da brincadeira e do fazer de conta e que necessita ser desafiada e orientada pelos
adultos para que possa ampliar sua autonomia e conhecimento acerca da cultura em que
vive.

A miss@o da escola é a promocdo do desenvolvimento de “prética pedagd-
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gica caracterizada pela construgdo critica, criativa, responsavel e social do conhecimento”
(PPP, 2012, p.10). Busca a formacao integral do individuo e suas relagdes, “visando ao
convivio social baseado no respeito mutuo, na diversidade e no reconhecimento do valor
do outro” (idem ibid). O documento menciona também a missao de formar “liderancas
sociais responsaveis, cooperando na inser¢ao do Estado no contexto nacional e internaci-
onal, de modo a resultar em melhor qualidade de vida para a sua populagdo” (PPP, 2012,
p.11). A educacdo, portanto, segundo o PPP, permite que o individuo se desenvolva, re-
flita sobre a sua vida, transforme a realidade e aprenda sobre o processo da produciao do

saber cientifico e suas tendéncias de transformacao.

A escola é compreendida como lugar “privilegiado e significativo, que va-
loriza as relagdes humanas e constréi competéncias, habilidades e atitudes aplicadas a
servico da vida em toda a sua plenitude” e que almeja preparar “um cidadao solidario,
autdbnomo, consciente e reflexivo, um agente transformador” (PPP, 2012, p.14). O curri-
culo, por sua vez, consiste em “um instrumento de compreensao do mundo” que entende
o conhecimento como “um processo de constru¢do permanente, interdisciplinar e contex-

tualizado, fruto da acdo individual e coletiva de sujeitos” (PPP, 2012, p.15).

A fundamentacdo tedrica do PPP € explicitada no documento e aproxima-se
dos documentos oficiais analisados no capitulo 2, especialmente com relagdo a Vigotski
(1984[2007]), Herndndez (1998), Freire (2005). Ampara-se em uma perspectiva scio-
interacionista vigotskiana, na qual o ser humano constitui-se na sua relagdo com o outro
social e o contexto histérico e cultural € valorizado no processo de desenvolvimento e
aprendizagem. A aprendizagem constitui-se em “um fendmeno que se realiza na intera-
cdo com o outro e com o meio” (PPP, 2012, p.15) e é composta pelos niveis de conheci-
mento real e o potencial, na qual a escola intervém através da Zona de Desenvolvimento

Proximal (ZDP).

O PPP menciona ainda a interdisciplinaridade como a busca pela superacao
da fragmentacdo do conhecimento, caracteristica da estrutura disciplinar, como assinala
Hernandez (1998). Seguindo a perspectiva freireana, hd, da mesma forma, uma busca pela

abordagem humanista que vé€ o professor como educador e mediador, que deve, através
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da interven¢do pedagdgica, oferecer oportunidades diversificadas para a aprendizagem,
tornando-a significativa através de uma pedagogia que ndo seja autoritdria, ‘“mas sempre
intencional, planejada e pautada no didlogo” (PPP, 2012, p.20), pois entende que a edu-
cacdo é sempre um ato politico. Dentre os objetivos para a Educacdo Basica, a LI recebe
destaque: a escola “tem em vista a formacdo de pessoas que dominem o inglés como
segunda lingua” (PPP, 2012, p.24).

A escola, portanto, apresentou-se como um ambiente propicio para a realiza-
cdo da minha pesquisa, uma vez que apresentava em seu PPP a mesma fundamentagdo
tedrica dos documentos oficiais aos quais esta pesquisa se alia, dentre os quais estdo a
aprendizagem através da interac¢do, a brincadeira e a cidadania, além de contar com o
apoio da supervisdao de LI, o que demonstrava a atencdo da escola dedicada ao ensino-
aprendizagem de LI na infancia. A escolha da escola, dessa forma, ocorreu em funcdo de
sua abertura a pesquisa e ao seu grande potencial para o desenvolvimento de propostas

como a do projeto The Crazy Car Story.

4.3.2 O livro didatico e o material de apoio utilizado pela escola

O livro didatico (LD) - class book (LD do professor e do aluno) - elencado
pela professora de LI para as turmas de nivel quatro da EI foi o Super Me 1 da editora
Oxford. Super Me é um livro de dois niveis com oito unidades para criangas de cinco a
sete anos iniciantes em LI na EI ou no 1°ano do EF. O conteddo € apresentado através
de historias das quais participam trés criangas (os personagens Lucy, Stevie € Baby), uma
amiga imagindria (Annie), um cachorro (Fluffy) e um urso de pelicia (7Teddy). Conforme
descri¢@o no livro do professor, Super Me pretende assumir um cardter pratico no ensino
de LI para criangas pequenas; seus autores se propdem a focar no uso do LD e ndo na
metodologia. A estrutura de aula proposta, como exemplificado em anexo, é: 1) atividade
de revisdo e warm-up, 2) apresentagdo e pre-teaching, 3) atividades do LD e 4) atividades
no fun book; os autores mencionam ainda que as atividades de follow-up sao opcionais na
maioria das unidades .

O material de apoio do LD inclui: 1) story book (um livro de histérias com

os personagens do LD), 2) fun book (um livro com atividades extras de recortar e colorir
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cujas unidades relacionam-se as unidades do LD e ao livro de historias), 3) flashcards e
4) CD de musicas.

Dentre os materiais de apoio que acompanhavam o LD, a professora Cldudia,
de LI, % utilizou em aula, durante o periodo do projeto, o fun book (que foi adquirido por
cada aluno), os flashcards e cépias das atividades do LD, conforme exemplos em anexo.
O material de apoio foi complementado pelo material didatico elaborado por ela.

No projeto The Crazy Car Story, os flashcards dos personagens do LD e de
materiais escolares foram os principais materiais utilizados por mim, uma vez que faziam
parte dos conteddos previstos por Cldudia para o semestre.

Como aponta o documento introdutério do RCNEI, a estruturacdo dos es-
pacos e a organizacdo dos materiais, dentre os quais estdo os livros, constituem-se em
componentes ativos no processo educacional, bem como “poderosos auxiliares da apren-
dizagem, (...) um dos indicadores importantes para a defini¢do de préticas educativas de
qualidade em institui¢cdo de educacdo infantil” (BRASIL, 1998d, p. 68). O documento
ressalta, contudo, o papel fundamental do professor quanto ao uso desses objetos junto as
criangas a fim de que haja melhoria da ag¢ao educativa. Filio-me a essa perspectiva e vejo
nos materiais didéticos existentes a possibilidade de cria¢do, juntamente com os alunos,
de usos potencialmente significativos nos contextos de cada sala de aula. O material dida-
tico existente constitui-se em um aliado do professor que deve constantemente repensar
formas contextualizadas de uso do mesmo. No projeto The Crazy Car Story, procurei fa-
zer uso dos flaschcards de forma que os alunos pudessem manipuld-los e usa-los de forma

criativa e que fizessem sentido para o grupo pesquisado.

4.3.3 Os Participantes: a professora e alunos

Participaram diretamente da pesquisa a professora Cldudia e alunos de uma
turma de EI de nivel quatro (que contou com alunos com idade entre quatro e cinco anos).
A professora Cldudia, responsavel pelas aulas de LI de todos os niveis da

El, € licenciada em lingua e literatura inglesa, possui cursos de pds-graduacao em nivel

% Utilizarei pseuddnimos para todos os participantes (exceto eu mesma) no intuito de preservar a identi-
dade dos mesmos.
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de Especializagdo em Ensino e Aprendizagem de Linguas Estrangeiras e mestrado em
Linguistica Aplicada. Possui mais de vinte anos de experiéncia no ensino de LI em cursos
livres e escolas. No momento da pesquisa, tinha completado sete anos de atuacdo na
escola pesquisada. Além de ministrar aulas na EI, atuava na implementacdo do ensino
bilingue nas séries iniciais da escola; também orientava bolsistas/professores em nivel de
graduacio e de extensdo universitaria.

A turma de nivel quatro era composta por dezenove alunos, sendo oito meni-
nas € onze meninos, que, no ano seguinte, iriam para o primeiro ano do EF. Nao havia
alunos novos (oriundos de outras escolas) na turma pesquisada, os alunos se conheciam
de outros niveis e a professora Claudia os acompanhava desde o inicio da EI, ou seja,

desde o nivel dois.

4.3.4 A Lista de Contetidos e Objetivos Especificos do Nivel Quatro

O Plano de Ensino do nivel quatro para o ano de 2013 era dividido em quatro
colunas e compreendia os elementos: competéncias, conhecimentos, habilidades e ati-
tudes. Quanto as competéncias, previam que os alunos conhecessem e utilizassem a LI
“como instrumento de acesso a informagdes e a outras culturas e grupos sociais”. Os co-
nhecimentos, por sua vez, constituiam a lista de conteiddos que correspondia aos contet-
dos do LD. Atreladas aos contetddos, na coluna ao lado, estavam elencadas as habilidades
relacionadas a estes. A ultima coluna correspondia a duas atitudes: participacao ativa nas
propostas em aula e a realizacao das tarefas com capricho e atengdo.

Os conteudos compreendiam 15 categorias (cumprimentos, apresentacoes,
sentimentos, numerais, cores, itens da sala de aula, formas geométricas, tamanhos, par-
tes do corpo, membros da familia, partes da casa, mdveis da casa, animais domésticos,
acoes, comidas e bebidas) e 5 datas comemorativas (dia das maes, Pascoa, dia dos pais,
dia de Acdo de Gracgas e Natal). Durante o periodo de observacao das aulas e do projeto, a
professora Cldudia trabalhou com cumprimentos, apresentagdes, sentimentos, numerais,
cores, itens da sala de aula, bem como os personagens do LD e “animais de jardim”,
tépico do projeto da professora Vivian.

Com relacdo as habilidades, essas envolviam: apresentar-se, cumprimentar,
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agradecer, despedir-se, apreender, utilizar, compreender e identificar. Todos os verbos
foram mencionados uma vez, com excec¢io de compreender (que aparareceu duas vezes)
e identificar, que foi apontado como habilidade desejada em cinco itens.

Neste capitulo apresentei os participantes da pesquisa, a escola e seu PPP
(que, como visto, alinha-se aos pressupostos tedricos dos documentos oficiais da El e da
area das linguagens, notadamente na visdo da educagdo como meio de libertagcdo, exer-
cicio da cidadania, criticidade e como promotora de autoconhecimento e interveng¢do na
realidade, cujas préticas envolvem o aprendizado através da interacao e brincadeira), bem
como o contetido programatico previsto para a turma. Descrevi brevemente o LD e seu
material de apoio, bem como procurei explicitar os procedimentos metodolégicos da pes-
quisa interpretativa utilizada neste trabalho.

No préximo capitulo descreverei a forma como se deu a entrada de campo e o
periodo de observacdo das aulas da professora Cldudia. Em seguida, irei relatar cada uma

das doze aulas do projeto para entdo apresentar os excertos € suas respectivas andlises.
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5 AS AULAS

“(...) somente na comunicacio tem sentido a vida humana. (...) o pensar
do educador somente ganha autenticidade na autenticidade do pensar
dos educandos, mediatizados ambos pela realidade, portanto, na inter-
comunicagdo. (...) Dai que ndo deva ser um pensar no isolamento, na
torre de marfim, mas na e pela comunicagio, em torno, repitamos, de
uma realidade” (FREIRE, 2005, p. 74).

Neste capitulo, descreverei primeiramente como se deu o contato com a es-
cola, a entrada em campo e as observacdes das aulas. Em seguida, apresentarei o quadro
5.1 com todas as tarefas realizadas por mim e pela professora Cldudia durante o proheto
The Crazy Car Story. A partir desse quadro, relatarei cada uma das doze aulas do projeto,
passando, entdo, a exposi¢do das vinhetas e as suas andlises. Almejo realizar um relato
de préticas reais - e, no meu entendimento, positivas - afirmando que, mesmo com uma
carga hordria reduzida (no caso deste projeto, doze aulas) € possivel produzir, através de

interacoes ludicas e de forma colaborativa, momentos significativos com os alunos.

5.1 Trabalho de campo, geracao e tratamento de dados

Ap6s algumas trocas de e-mails no inicio do més de novembro de 2012, o
meu primeiro encontro com a orientadora pedagdgica da escola ocorreu na tarde do dia
13/11/2012. Neste dia, apresentei a concepcao inicial do projeto (um projeto didédtico
que previa a confec¢do de material didatico de lingua inglesa (LI) para uma turma da
Educacio Infantil (EI) inspirado nos Referenciais Curriculares do Estado do Rio Grande
do Sul (RCs). Ele partiria de um tema relevante para os alunos e incluiria um género do

discurso relacionado (como por exemplo, histérias infantis) de forma a possibilitar o uso
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da LI através de tarefas orientadas a um produto final publicizdvel. Durante esta reuniao
discutimos os objetivos do projeto, bem como a possibilidade da sua execu¢do na escola,
antecipando alguns detalhes da execucdo e constru¢do (que incluiam aspectos como o
nimero de aulas e de turmas necessdrias para a pesquisa, como se daria a observagao
das aulas, a gravacdo audiovisual, o periodo de adaptacdo dos alunos, entre outros), caso
fosse aprovado. Apés este esclarecimento inicial, a orientadora demonstrou interesse
pela proposta, afirmando a tradi¢do da escola no ambito de pesquisas educacionais e sua

abertura ao didlogo com a universidade.

No dia 26/11/2012, enviei a proposta do projeto a escola e sua aprovacao pela
direcdo ocorreu em 17/12/2012. Apds obter a autorizag@o para a pesquisa, solicitei o PPP

da escola a orientadora pedagogica, que me enviou o documento em 26/02/2013.

Em 09/01/2013, tive a primeira reunido com Cldudia, com quem iria trabalhar
no projeto. Nesse encontro expliquei a concep¢do do projeto e, juntas, pensamos no cro-
nograma: como aconteceria o periodo de observacao, o numero de aulas para a execucao
do projeto (12), bem como a forma mais adequada de apresentar o termo de consenti-
mento as familias. Durante esse didlogo, ajustamos um pouco mais o projeto a realidade
da turma de nivel quatro que, como fiquei sabendo nesse dia, utilizava o livro didatico
(LD) Super Me 1 e seu material de apoio em aula, em especial o fun book. Combinamos
que ela me enviaria o plano de ensino e me emprestaria o material para que eu me apro-
priasse dele, de forma a pensar em possibilidades para a incorporacao e articulagdo entre
eles dentro da proposta de trabalho por projetos, jd que naquela data eu ainda ndo tinha

clareza sobre qual seria o produto final (uma pega de teatro ou um livro, por exemplo).

Claudia, experiente na escola e tendo acompanhado as turmas da EI ao longo
dos anos, elencou a turma que julgou ser a mais adequada para a execugdo do projeto. Em
seguida, foi ao encontro da professora Vivian para explicar a concep¢ao do projeto, para
o qual obteve o aceite. Ao final do encontro, conversei com a orientadora pedagdgica, a
supervisora pedagogica, a orientadora educacional e coordenadora pedagdgica da escola
para confirmar a intervencdo; nesse momento Claudia obteve as orientacdes finais sobre

o inicio das minhas observagdes de aulas, marcado para o dia 12/03/2013, apds o periodo
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de adaptacio das criancas.®’ Busquei o material com Cl4udia no dia 15/01/2013.

Ficou acordado que o termo de consentimento®® (ao qual estaria anexado um
bilhete explicativo aos pais da turma, confeccionado pela escola) seria entregue as familias
na reunido de pais em mar¢o de 2013 por Vivian, acompanhada de Claudia, responsaveis
por explicar aos pais sobre o projeto, o que ocorreu conforme o planejado. O recebimento

dos termos também ocorreu no mesmo més.

5.2 Aulas Observadas

Durante o més de marco, periodo de observacao-participante, estive presente
em todas as nove aulas de LI (dias 12, 13, 14, 19, 20, 21, 26, 27 e 28/03) que ocorreram
trés vezes por semana, as tercas, quartas e quintas-feiras, tendo as aulas de quarta e quinta
uma duragdo aproximada de 45 minutos e as de terca, 35 minutos. As aulas de terca-feira
eram a quinta e ultima aula da tarde; iniciavam as 17:20 e terminavam as 18:00, sendo
os 5 a 10 minutos finais da aula destinados a organiza¢do do material e preparacao para
ida para casa. Essas aulas ocorriam apds a sequéncia das atividades do lanche e patio. As
quartas e quintas-feiras, as aulas de LI aconteciam das 16:30 as 17:20, sendo, portanto,
a quarta aula do dia, e vindo apds o lanche; apds a aula de LI, os alunos iam para o
patio no periodo final da tarde, momento pelo qual aguardavam ansiosamente. Os cinco
minutos finais das aulas de quartas e quintas-feiras eram destinados a organizacdo dos
materiais. As quartas-feiras, os alunos tinham aula de educaco fisica antes da aula de LI,
e as quintas-feiras, iam para a biblioteca por dois periodos que antecediam a aulas de LI.

A observacgao participante da turma pesquisada visava permitir que eu conhe-
cesse o grupo e acompanhasse as atividades de Cldudia. Esta etapa teve como objetivos:
a) conhecer as dinamicas da turma (entre os alunos e com a professora), bem como iden-
tificar seus interesses e b) permitir que os alunos me conhecessem e interagissem comigo,

acostumando-se com a minha presenga e com a camera em sala de aula. Esta preparacao

70 periodo de adaptagio das criancas ocorre no inicio do ano letivo, no qual as criangas vio, gradativa-
mente, permanecendo mais tempo na escola até que se sintam seguras para frequentar a escola na totalidade
do seu turno. Esse periodo envolve atividades variadas e é importante para que as criancas possam fazer a
transicao entre as férias, a rotina da escola e a adaptacdo a nova professora e a sala da forma mais tranquila
possivel.

%0 termo de consentimento encontra-se nos anexos.
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teve como objetivo o estabelecimento de um relacionamento cooperativo, baseado na con-
fianca e abertura (VAN LIER, 1988), bem como a menor interven¢ao possivel nas aulas

de Cldudia no més de abril, quando as gravagdes iniciariam.

Durante as observacdes no més de marco, eu aguardava pela chegada de Clau-
dia no corredor, em frente a sala de aula, para que eu entrasse com ela. Ela organizava os
materiais, se dirigia a turma que, na maioria das vezes, estava a sua espera, sentada em
circulo, no chdo (em um espaco no centro da sala, entre as mesas e o quadro). Enquanto
aguardavam o inicio da aula neste local (onde acontecia o primeiro momento da aula, e
também os demais momentos de conversa), as criancas liam livros, brincavam e conver-
savam entre si. Eu me dirigia as mesas, sentava e fazia as anotacdes em um caderno,
anotagdes estas que eram expandidas e tornavam-se didrios de campo apds o término das

aulas.

As aulas de LI possuiam a seguinte estrutura: 1) saudacdes (com duracdo de 5
minutos), 2) atividades de warm-up, como musica e revisao do conteido da aula anterior
(5 minutos), 3) pre-teaching, ou seja, exposicao e repeticdo dos conteudos linguisticos
com o uso do material de apoio (geralmente os flashcards), 4) uma brincadeira (10-15
minutos), 5) refor¢o do contetido em forma de retomada com o uso do material de apoio
(na maioria das vezes os flashcards) (5-10 minutos) e 5) utilizacao do fun book, cépia de

alguma atividade do LD ou de material confeccionado por Claudia (15-20 minutos).

Minha participag¢do em aula foi aumentando gradativamente; os alunos, aos
poucos, comecaram a vir até mim, me abracavam e conversavam comigo durante as ati-
vidades, faziam perguntas, solicitavam ajuda (como apontar um ldpis, amarrar o ténis,
escrever um numero) € me mostravam seus trabalhos; nossa interagcdo foi, dessa forma,
tornando-se cada vez mais intensa, €, na minha opinido, cada vez mais produtiva. Pude
participar de momentos importantes para os alunos de uma forma que ndo seria possivel

se estivesse ao fundo da sala, restrita ao trabalho mais distante de observacao.

O projeto pedagdgico, com base nos interesses demonstrados pelos alunos (a
narrativa de episddios relevantes de suas vivéncias e constantes mengdes a personagens

como Power Rangers e dinossauros) € na busca por sua articulagdo com elementos do
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plano de ensino a ser cumprido por Cldudia (com os contetidos a serem contemplados no
primeiro semestre decididos por ela), foi continuamente reelaborado e reajustado durante
o més de marc¢o (de observacao) e o més de abril e inicio de maio (execugdo).

Ao final do periodo de observagdo, Claudia havia definido os contetidos que
trabalharia no més do projeto: nimeros, materiais escolares, animais de jardim e perso-
nagens do LD, o que pensei ser possivel de articular com a constru¢ao de uma histéria
coletiva por parte dos préprios alunos, com o acréscimo de alguns elementos da sala de
aula (brinquedos e personagens infantis presentes na sala). Através da criac@o e publici-
zacdo de uma histéria coletiva®, busquei criar momentos lidicos e prazerosos, nos quais

os alunos pudessem exercitar sua cidadania.

5.3 Aulas Construidas

5.3.1 As aulas do projeto

Durante as dltimas aulas de observacdo (final do més de margo), conversei
novamente com Cldudia sobre o projeto, informando que enviaria a ela o planejamento
das primeiras aulas (disponiveis nos anexos). Cldudia, ao analisar o planejamento, me
disse que seria possivel, para ela, realizar apenas uma das tarefas propostas, pois jd tinha
o seu proprio planejamento das aulas em funcao dos conteidos elencados, além de ndo ter
ficado claro que ela seria a responsavel pela execugdo das tarefas. Decidimos, entdo, que
seria mais produtivo (tendo em vista os meus objetivos de pesquisa) que eu conduzisse a
aula, o que ocorreu nas duas primeiras aulas.

Nas aulas 3 e 4, Claudia preferiu conduzir a parte final da aula, relativa a
utilizacdo do fun book. As quatro primeiras aulas trataram das tarefas que antecederam
a criacdo da histodria coletiva, e versaram sobre criacao de hipdteses e sobre personagens
e histérias narradas e cantadas em aula. Durante essas aulas, ajustamos a dindmica da
aula, até encontrarmos um formato que possibilitou a Cldudia cumprir seu cronograma de
conteddos e a mim criar o projeto juntamente com os alunos; ela seria responsavel pela

parte inicial e final das aulas, e eu conduziria a tarefa de criacdo da histdria coletiva.

9 A histéria coletiva pode ser visualizada nos anexos.
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A histéria da turma foi elaborada nas aulas 5 a 8.

A partir da aula 9, Claudia, por sua iniciativa, conduziu todas as aulas inte-
gralmente, realizando as suas atividades, bem como as tarefas propostas por mim; a aula
9 foi dedicada a escolha do nome da histéria e a ilustragio do livro da turma e as aulas 10
e 11 ao ensaio para a apresentacio da historia.

Em todas as aulas, enquanto os alunos realizavam as atividades no fun book,
nds conversavamos sobre a aula e tomdvamos decisdes sobre as tarefas das aulas seguin-
tes e a melhor forma de conduzi-las. Dependendo da disponibilidade de Claudia, que
ministrava aulas durante toda a tarde, conversavamos também ao final da aula enquanto
caminhdvamos até a sala dos professores para guardar os materiais, além de trocarmos
e-mails durante a semana.

A apresentagdo da histdria coletiva a uma turma do nivel dois ocorreu na aula
12; nessa data, eu conversei brevemente com os alunos apds a apresentacao, questionando-
os sobre suas impressdes a respeito dessa experiéncia. Em seguida, Cldudia realizou a
atividade final.

Ao término do projeto, fiz copias coloridas da histdria da turma: uma cépia
da histéria que foi encadernada e entregue a Claudia no dia 29/06/2013, para que fosse
manuseada pelos alunos e estivesse a disposi¢do deles na sala de aula, e outra cépia que
foi anexada ao portfolio individual de cada aluno (dessa vez, cada aluno recebeu apenas
uma cépia da capa da histéria e da pagina que ilustrou, correspondente a sua parte da
histéria).

O quadro 5.1 apresenta as tarefas propostas durante as 12 aulas da constru¢ao

do projeto.
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Quadro 5.1: Quadro sinético das tarefas do projeto

Aula | Tarefas Contetido Professora
1 personagens e nu- | Helena
meros

e Mudsica: if you're happy

e Preparacgfo para apresentacgdo e discus-
sdo do projeto: conversa sobre conta-
¢do de histérias

e Historia coletiva: andando de bicicleta
e Apresentacdo da proposta do projeto

e Criacdo de hipéteses sobre as idades
dos personagens do LD

2 personagens e nu- | Helena
meros
e Conversa: How are you?
o Chant: one little finger

e Retomada dos personagens, suas ida-
des e a dos alunos

e Andando de bicicleta

e Criacdo de hipdteses sobre os persona-
gens coloridos pelos alunos

e Uso do fun book: personagens e suas
idades

3 ndmeros Claudia e Helena
e Alongamento
e Chant e histéria: 5 little ducks

e Criacdo de enredos para a histéria dos
patinhos

e Conversa sobre a histéria dos patinhos
e a vida dos alunos

e Uso do fun book: BINGO

(continua na préxima péagina)
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Quadro 5.1: Quadro sinético das tarefas do projeto (continuagado)

Aula | Tarefas Contetdo Professora
4 personagens e co- | Cldudia e Helena
,o. . res
e Mudsica: if you're happy
e Conversa: How are you?
e Encenacdo da histéria dos patinhos
e Inicio da histéria coletiva
e Brincadeira: pato, pato, ganso
e Uso de fotocépia do LD: cores
5 personagens e nu- | Cldudia e Helena
_ L meros
e Contacdo de histdria: a borboleta
e Continuacdo da histéria coletiva
e Craft: borboleta de papel
6 personagens, mate- | Cldudia e Helena
_ . o riais escolares e in-
e Introducdo ao contetido “materiais es-
setos
colares”
e Brincadeira: who has got...?
e Continuacdo da histéria coletiva
e Uso do fun book: materiais escolares
7 personagens e nud- | Cldudia e Helena

e Retomada dos materiais escolares

e Brincadeira: encontrar materiais pela
sala

e Jogo: the shark game
e Continuacgao da histéria coletiva

e Material extra (fotocOpia): materiais
escolares

meros

(continua na préxima péagina)
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Quadro 5.1: Quadro sinético das tarefas do projeto (continuagado)

Aula

Tarefas

Conteudo

Professora

e Retomada da histéria da borboleta
o Finalizagdo da histdria coletiva

e Desenho do cenario do livro da borbo-
leta

personagens e nu-
meros

Claudia e Helena

e Votacdo do nome da histdria coletiva

o llustracdo da histdria coletiva

personagens

Claudia

10

e Ensaio para a apresentacio da histéria
coletiva

e Craft: medalha para o dia das mies

personagens

Claudia

11

e Ensaio para a apresentacio da histdria
coletiva com a visita do personagem
Teddy

e [lustracdo da capa do livro da histéria
coletiva

e Video

personagens

Claudia

12

e Apresentacdo da histdria coletiva
e Conversa sobre a apresentacdo

e Uso do fun book

personagens, cores
€ materiais escola-
res

Claudia e Helena

Fonte:a autora

As gravacgdes de dudio e video, bem como os didrios de campo, foram re-

alizados durante todo o més de abril e inicio de maio de 2013, més no qual o projeto

foi executado, totalizando 12 encontros, o que compreendeu o periodo de 10/04/2013 a

08/05/2013. O projeto nao foi realizado logo apds o periodo das observacdes (encerrado

em 28/03/2013) devido a uma substituicdo que Claudia precisou realizar em outra turma.

Para os registros audiovisuais, utilizei uma camera e um gravador, que ficaram
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em lados opostos da sala para que se complementassem na captura do dudio; a camera,
atrds da rodinha e em frente as mesas, e o gravador, no lado oposto a cAmera, em uma
estante, a fim de captar o dudio do outro lado da rodinha, caso esse ndo fosse captado
pela camera. A gravacdo em dudio e video, complementar a observacao-participante,
permitiu que as aulas fossem transcritas e revisitadas quantas vezes fossem necessarias
durante o periodo de andlise, constituindo-se também como um instrumento de distanci-
amento (VAN LIER, 1988)7°. Os didrios, produzidos a partir da elaboracio de notas de
campo, com anotacdes de momentos significativos das aulas feitos logo apds o término
de cada encontro ou no mesmo dia, possibilitaram a descri¢do do que, na minha visao e
interpretacdo, estava ocorrendo no contexto de ensino e aprendizagem e fizeram parte da
composi¢do da andlise. O visionamento das gravacdes ocorreu durante e apds o periodo

de realizacdo das aulas.

ApOs assistir as gravacgoes, ler as transcricdes e revisitar as anotagdes do didrio
de campo muitas vezes, selecionei os momentos julgados relevantes para ilustrar as rela-
coes construidas pelos alunos durante as tarefas nas interacdes em sala de aula. Almejei
selecionar os trechos das aulas que evidenciassem momentos de construcao de significa-
dos em LI atribuidos pelos alunos durante as tarefas, em especial, as de construcdo da
histéria coletiva. Apds a reunido desse corpus, foram analisados os momentos mais re-
presentativos com vistas a transcri¢ao ou producao de vinhetas que embasaram a andlise

dos dados.

Passo a descri¢ao de cada aula a fim de oferecer ao leitor uma ideia da totali-
dade do projeto The crazy car story, para, na se¢do seguinte, apresentar os excertos e suas

analises’!.

"OErickson (1990) cita as limitacdes da gravagio dudio-visual como sendo: a) a auséncia de participagio
do pesquisador como forma de aprendizado, na qual ele ndo pode testar teorias emergentes nas cenas obser-
vadas e b) a auséncia de informacdo contextual que ultrapasse o enquadramento da gravagdo. Os registros
audiovisuais, portanto, sdo considerados complementos uteis, mas nao substitutos, dos didrios de campo;
estes, fundamentais para a andlise.

"1 As atividades realizadas nos momentos finais das aulas podem ser encontradas nos anexos.
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5.3.1.1 Aulal

Nesta primeira aula, as tarefas de: 1) cantar a musica que havia sido utilizada
duas vezes por Cldudia, 2) conversar sobre contacdes de histérias, 3) criar uma histéria
coletiva, 4) fazer a proposta do projeto e 5) criar hipdteses sobre as idades dos personagens
do LD que seriam elementos da histdria coletiva foram realizadas.

Essas tarefas visaram mobilizar o conhecimento de mundo que os alunos pos-
sufam e articuld-lo aos contetidos a serem trabalhados durante o projeto; objetivaram tam-
bém promover contextos lidicos e de fruicao para os quais o uso dos conteudos previstos
para o nivel quatro fossem necessarios.

Cl4udia, ao chegar na sala de aula, conversou rapidamente com a professora
Vivian sobre as reunides e atividades que teriam durante a semana. Enquanto isso, alguns
alunos falavam em ingl€s, criando palavras e expressoes, a sua maneira. Outros falavam
sobre histdrias de dinossauros e dos personagens Power Rangers.

Cl4udia se dirigiu a turma, pediu siléncio, e relembrou o combinado do dia
anterior, no qual pediu a colaboragdo de todos ao avisar a turma que eu iria comecar a dar
aula no dia seguinte.

No primeiro momento de interacdo como professora de inglés da turma, ini-
ciei a aula me dirigindo aos alunos na rodinha. Brinquei com eles ao caminhar pela roda,
escolhendo um lugar para sentar e “congelando” ao dizer stop!, parando em vdrios lu-
gares, e dizendo, em LI, que queria ver algumas pernas cruzadas. Ao me aproximar, os
alunos riram e corrigiram sua postura. Durante as observagdes das aulas de Claudia, notei

que a sequéncia “menino-menina’”’?

era importante para que a aula iniciasse, e que tanto
Claudia quanto os alunos conferiam o seu cumprimento. Fiz 0 mesmo. Caminhei pela
roda, tocando os alunos, e “dando a deixa” para que eles completassem a frase I see a ...
dizendo se a crianca tocada era uma menina ou um menino. Rimos bastante. Quando a
sequéncia foi diferente de “menino-menina”, eu troquei os alunos de lugar, da forma que

Claudia fizera. A medida que eu me deslocava na rodinha, acelerava o ritmo, fazendo com

que falassem a sequéncia em LI mais rapidamente. Mais risadas. Foi necessario que eu

2A sequéncia “menino-menina” refere-se i alternincia de géneros na roda, cuja estrutura era menino
sentado ao lado de menina, e nido de outro menino.
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dissesse apenas a primeira frase completa I see a ... boy; as demais foram todas comple-
tadas pelos alunos, em LI, sem a necessidade de eu explicar a tarefa. Ao final, as criancas
conversaram umas com as outras, confirmando, em ingl€s, a sequéncia “boy-girl”.

Para a realizacdo da tarefa na qual cantariamos a musica if you're happy’
que Claudia estava utilizando, os alunos precisariam ficar em pé para que a musica fosse
cantada e “sentida”. Como atividade de transi¢do, pedi a eles que se levantassem; fizemos
mais alguns movimentos utilizando as expressoes stand up, down, jump, stop. Essas ex-
pressoes foram utilizadas, em inglés, pelos alunos, enquanto realizavam os movimentos.

Em seguida fiz o convite para que cantdssemos a musica; antes de iniciar-
mos, fiz sons, como se estivesse me preparando para cantar. Os alunos riram e fizeram
o mesmo. Como transi¢do para a proxima tarefa, para a qual estariam sentados, fize-
mos uma rapida brincadeira, na qual tocamos partes do rosto, abrindo e fechando nossos
olhos, orelhas e nariz com as méaos e descrevendo esses movimentos em LI. Embora essa
atividade tratasse de partes do corpo, e, portanto, ndo estivesse presente nos conteidos
elencados para o primeiro semestre, fez-se necessdria em fung¢do da transi¢io de uma
tarefa para outra, bem como da sinalizac¢do, por parte dos alunos, de que necessitavam
movimentar-se mais um pouco.

Como a tarefa seguinte era a preparacio para a apresentacdo do projeto e
consistia em uma conversa sobre contacdo de histdrias, na qual eu procuraria descobrir
e ativar os conhecimentos prévios dos alunos, conversamos sobre os livros que estavam
na estante da sala de aula. Perguntei também se alguém contava histdrias para eles; as
respostas incluiram mengdes a professora da biblioteca, bem como a membros da familia,
os quais foram mencionados por alguns alunos em LI. Quando perguntados se contavam
histérias para alguém, duas meninas disseram que contavam histdrias para os pais € a
irma.

Na sequéncia, fizemos uma viagem imagindria de bicicleta, com o objetivo

de os alunos terem a oportunidade de participar da criagdo, mesmo que ripida, de uma

A cangio tradicional if you’re happy possui variacdes quanto 2 letra, e foi cantada por Claudia da
seguinte forma: if you’re happy and you know it clap your hands, if you're happy and you know it clap your
hands. If you’re happy and you know it then you really wanna show it, if you’re happy and you know it clap
your hands/stamp your feet/nod your head.
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historia coletiva, utilizando seu corpo nesse processo. De forma colaborativa, a turma
decidiu que irfamos para a praia. Deitados no chdo, pedalamos nossas bicicletas de cabeca
para baixo. Os alunos contaram as pedaladas em inglés, até dez. Colocamos nossos
6culos de sol imagindrios, e procuramos cores, animais de jardim e outros elementos
presentes na sala de aula. Dois alunos “nadaram” no meio do circulo enquanto outro
“mergulhava”. ‘“Voltamos” para a aula pedalando rapidamente enquanto descreviamos
nossos movimentos através da expressao fast.

Quanto a proposta sobre o projeto, conversei, em portugués, com os alunos
sobre um desafio que iria propor a eles, procurando relacionar a conversa sobre histérias
e a viagem a praia que acabdramos de fazer. Perguntei se aceitavam a proposta de fazer
uma histéria (utilizando o que estavam aprendendo na aula de LI, como os personagens
do LD) que seria contada a alunos de uma outra turma. Felizmente, o convite foi aceito.

Na ultima tarefa do dia sobre criagao de hipéteses sobre as idades dos perso-
nagens do LD, conversamos sobre as possiveis idades que poderiam ser atribuidas a eles,
a partir do livro de histérias (material de apoio do LD). Os alunos que desejaram, respo-
deram individualmente em inglés e, no caso de a resposta ser em portugués, receberam
auxilio meu e dos colegas para utilizarem a LI. Depois de darem suas opinides sobre as

idades, conversamos um pouco sobre as justificativas para suas hipoteses.

5.3.1.2 Aula?2

Nesta segunda aula, realizamos as tarefas de: 1) conversar rapidamente como
estdvamos nos sentindo 2) cantarolar a cancao one little finger, 3) retomar as idades atri-
buidas aos personagens e relaciond-las as dos alunos, 4) andar novamente de bicicleta
como sugerido por um aluno e 5) criar hipdteses sobre os personagens do LD que foram
coloridos pelos alunos e 6) utilizar o fun book.

Essas tarefas visaram dar continuidade a mobilizac¢do e articulagdo do conhe-
cimento de mundo que os alunos possuiam com os contetidos a serem trabalhados durante
0 projeto, ou seja, relacionar o que era tratado em aula com as suas vidas. Outro objetivo
consistia em promover contextos lidicos e de fruicao para os quais o uso dos conteidos

previstos para o nivel quatro fossem necessdrios.
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Antes do inicio da aula, assim que Claudia chegou, conversamos sobre as
tarefas planejadas para o dia, e ela me perguntou sobre a tarefa final. Respondi que
havia planejado uma brincadeira, tarefa que ela recomendou que fosse substituida por uma
atividade do LD e que fosse realizada nos dltimos 10 a 15 minutos finais da aula, evitando
que os alunos ficassem agitados e permanecessem sentados na rodinha por um periodo
excessivo. Claudia sugeriu, entdo, uma atividade do fun book na qual os alunos deviam
escrever o numero ditado pela professora dentro da figura de uma estrela, ao lado da figura
de cada personagem do livro. Ela me instruiu quanto a forma de proceder: eu devia dar
um exemplo, mostrando a pagina, apontando para os personagens e dizendo o nimero
que deveria ser escrito dentro do formato da estrela. Em seguida, eu devia escrever esse
numero e confirmar se os alunos haviam entendido, perguntando a eles o que deviam fazer.
A alteracdo da tarefa final, que previa uma brincadeira bem como a movimentagao dos
alunos, para uma atividade na qual eles devessem permanecer sentados e cujas instrucdes
devessem ser trabalhadas a exaustao, me causou um certo desconforto; acatei a decisiao
de Cldudia, pois tinha em mente que aquela era a sua sala de aula. No momento da
realizacdo da atividade, contudo, foi inevitdvel que eu imprimisse um pouco da minha
forma de conduzir a aula, com a sugestao das idades dos personagens sendo feitas pelos
proprios alunos, em lingua inglesa, e ndo decididas por mim. Cl4udia iniciou a aula se

dirigindo aos alunos e pedindo que se comportassem, para que eu desse seguimento.

Organizamos o circulo como de costume, com meninos € meninas intercala-
dos na roda. Os alunos e eu come¢amos realizando e descrevendo alguns movimentos
em inglés, como hands/leg/head up and down. Perguntei aos alunos, em inglés, como
estavam, e eles, através de pistas, como expressdes faciais, ajudaram uns aos outros no

processo de compreensdo da pergunta. As suas respostas foram em LI

Cantarolamos a canc¢do em LI one little finger’* devagar e em ritmo acelerado,
completando, em inglés, com partes do corpo, e ao final, com a sugestdo de um aluno,

deslizamos os dedos indicadores da cabega aos pés, fazendo, por fim, c6cegas em nds

"4 A cangio tradicional one little finger possui a seguinte letra: one little finger, one little finger, one little
finger, tap, tap, tap. Point your finger up, point your finger down, put it on your..., ¢ completada com partes
do corpo.
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mesmos.

A tarefa seguinte envolveu a retomada dos personagens, as idades atribuidas a
eles na aula anterior e a producao dos alunos que diriam suas proprias idades. Utilizando
o material de apoio (os flashcards, flashcards com ilustracdes dos personagens), fizemos
essa revisdo em LI e cada aluno disse a sua idade, em inglés. Ao final dessa atividade, um
aluno (que foi seguido pelos demais) deitou-se no chdo e comecou a fazer os movimen-
tos de andar de bicicleta “de cabeca para baixo”, como haviamos feito no dia anterior.
Perguntei para onde iam, e os alunos responderam que viajavam para o Polo Norte, para
brincar no gelo e ver o Papai Noel. Chegando no Polo Norte, varios alunos comecaram
a “esquiar” no centro do circulo. Apressei a “volta” deles a sala, e segui para a proxima

tarefa.

A fim de que os alunos criassem hipdteses sobre os personagens coloridos
por eles no LD, perguntei a alguns alunos, em inglés, conforme ia retirando os LDs da
estante, o que havia acontecido com aqueles personagens para que tivessem aquelas cores.
Ap6s uma breve conversa, na qual os alunos criavam suas hipéteses em LP e eu refazia
as mesmas em LI, segui para a tltima tarefa, que consistia na utiliza¢do do fun book.
Distribui o livro para os alunos, e quem nao havia adquirido o seu, recebeu uma cépia
de Cldudia. Realizamos a tarefa, tendo a idade de cada personagem sido sugerida pelos
alunos, em inglés. Escrevi os nimeros correspondentes no quadro apds cada sugestdo, e

ao final passei pelas mesas, conferindo e comentando a pagina realizada por cada aluno.

Ao final, Cldudia encerrou a aula pedindo aos alunos que colocassem os mate-
riais e organizadores embaixo da mesa, pois fariam uma atividade com Vivian; pediu aos
alunos que colocassem suas cabecas em cima da mesa, fechassem os olhos, e aguardassem
a professora. No corredor, conversamos sobre a aula e recebi sugestdes de Cldudia para
o planejamento das proximas aulas, de acordo com a organizagdo da aula dela, disposta
da seguinte forma: 1) greetings/5 minutos, 2) warm-up/5 minutos, 3) focus language/10-
15 minutos (através de brincadeiras do tipo memory game, guess what/who, tic-tac-toe
e hangman), 4) reinforcement/5-10 minutos e 5) work time/15-20 minutos (através de

example, check out e hands on). Ao final da lista estava a atividade “bingo” sugerida para
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a aula seguinte, como tarefa final.

5.3.1.3 Aula3

Nesta terceira aula, realizamos as tarefas de: 1) um rapido alongamento, 2) a
contagdo da historia five little ducks, 3) a criacdo de enredos para a historia dos patinhos,
4) conversa sobre a histdria dos patinhos e as vivéncias dos alunos e 5) a utilizac¢ao do fun
book para o jogo bingo.

Essas tarefas visaram dar continuidade ao exercicio de relacionar o que era
tratado em aula com as vivéncias dos alunos, de criar hipdteses para as historias contadas
em aula que contavam com a participacdo deles, bem como promover mais contextos
ludicos e de frui¢do para os quais o uso dos contetidos previstos para o nivel quatro fossem
necessarios.

Cl4udia organizou o circulo e eu iniciei a aula com um rdpido alongamento:
colocamos nossas pernas para cima, para baixo, cruzadas e fizemos movimentos com
a cabeca enquanto eu narrava o que estivamos fazendo em inglés; os alunos faziam o
mesmo. Terminamos fazendo movimentos para cima e para baixo com a cabega e rindo
ao dizermos yes, yes, yes.

Para a tarefa seguinte, que trataria da cancdo five little ducks’ e sua historia,
desenhei o cendrio e os personagens (0 lago, os quatro patos e a mamae pata) no quadro;
apresentei a historia através de uma contagdo ‘“cantada”, fazendo movimentos com as
maos para “nadar”, dando pulos para o movimento over the pond € com as maos para
fazer o bico da maméae pata que chamava os filhotes que sumiam, um a um, dizendo
quack, quack, quack. Os alunos participaram fazendo a voz da mamae e dando sugestdes
para a representacao da histéria no quadro. Ao final, reconstituimos a histéria, falando da
sequéncia decrescente de nimeros em inglés.

Seguimos para a tarefa de criagdo de enredos para a histdria da canc¢do five

little ducks; perguntei aos alunos por que os patinhos nao tinham voltado e eles elaboraram

5 A cancdo tradicional five little ducks possui variacdes; utilizei a seguinte letra: Five little ducks went
swimming one day, over the pond and far away. Mommy duck said “quack, quack, quack, quack” and four
little ducks came swimming back. A histéria continua dessa forma, com o nimero de patinhos diminuindo,
até chegar a zero: No more ducks came swimming back. Mommy duck said “quack, quack, quack, quack,
I'm sad”. And five little ducks came swimming back.
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enredos criativos para o que havia acontecido em LP.

Na tentativa de relacionar as vivéncias dos alunos a histéria contada, também
perguntei a eles se 0 que aconteceu aos patinhos (o fato de a mamae chamar e eles de-
morarem para vir) também acontecia na escola, entre eles e a professora, por exemplo.
Os alunos relataram, em LP, que na escola também aconteciam atrasos e que um menino
havia, inclusive, se perdido, do lado de fora da escola.

Como ultima tarefa do dia, procurei introduzir o bingo retomando a aula,
dizendo que haviamos falado sobre nimeros, patinhos, meninos e meninas que se perdiam
e se achavam. Apos explicar o jogo, Cldudia conversou comigo e me deu novas instrucdes
de como conduzi-lo, momento no qual ela perguntou se eu gostaria que ela assumisse o
jogo, o que aceitei. Claudia explicou o jogo novamente, e realizou dois bingos que foram
auxiliados por mim, que entregava e recolhia os cartdes com os nimeros, além de torcer
e comemorar com os alunos cada nimero sorteado. Durante o jogo, ela utilizou a LI, fez
referéncias a musica dos patinhos, cantou e utilizou, de forma lidica, nomes de frutas e
ndmeros que ndo estavam nas cartelas, o que prendeu a atengdo dos alunos.

No corredor, Cldaudia me aconselhou a dar uma “enxugada” no planejamento
das tarefas e a condensar mais as atividades; expliquei que as pré-tarefas eram pensadas
em funcdo da histdria coletiva que seria criada nas proximas aulas. Conversamos sobre o
planejamento da aula do dia seguinte, e ela me sugeriu usar o material que possuia para
retomar a histéria dos patinhos. Respondi que iria rever meu plano de acordo com as
observacodes dela, e pedi que ela levasse o material na aula seguinte. A professora Claudia
me informou também que estava providenciando o material (referentes as atividades finais

das aulas) para a semana seguinte.

5.3.1.4 Aula 4

Na quarta aula, realizamos as tarefas de: 1) retomada da musica if you're
happy, 2) encenacgdo da histéria five little ducks, 3) inicio da histéria coletiva, 4) brinca-
deira de “pato, pato, ganso”, realizada por alguns alunos e 5) utilizacao de fotocopia do
LD.

Essas tarefas, em especial o inicio da histéria coletiva, visaram relacionar
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essa nova experiéncia as demais experiéncias de criacdo de enredos e hipdteses que os
alunos haviam tido nas aulas anteriores, de forma a dar continuidade a promocao de mais
contextos ludicos, de fruicdo e de cidadania para os quais 0 uso dos conteidos previstos

para o nivel quatro fossem necessarios.

Claudia organizou o circulo, como na aula anterior, e na sequéncia cantou a
musica if you’re happy com os alunos; ela, utilizando um tom de voz mais baixo, permitiu

que as vozes dos alunos se sobressaissem.

Antes de eu dar prosseguimento a aula, peguei os flashcards dos personagens
da histdria dos patinhos com Cldudia e perguntei se ela ndo gostaria de conduzir a ativi-
dade final do livro, como havia feito na aula anterior, proposta esta que foi aceita. Disse a
Cl4udia que a condugdo do bingo - com o uso da lingua inglesa em varios momentos - na
aula 3 havia integrado os vdrios elementos da aula e da histdria, e que eu havia percebido

o engajamento dos alunos na brincadeira.

Entrei na roda e fizemos alguns movimentos rapidos: legs down/crossed, head
up que terminaram com movimentos dos ombros, tronco e risadas, enquanto nos movi-
mentdvamos sentados e diziamos shake, shake, shake. Pedi a um aluno que “abrisse” seus
ouvidos, para quem cochichei a saudagdo hello!. Uma menina identificou a brincadeira
de telefone sem fio. A mensagem, assim que chegou ao final da roda, foi conferida, e a
partir dela, retomei a pergunta how are you?; caminhando pela roda, tocando nos alunos

e perguntando como estavam. Os alunos responderam em LI.

Para a tarefa seguinte, a encenacao da histéria dos patinhos, mostrei os cra-
chds dos personagens, perguntei, em LI, o que eram; cantamos a musica, € os alunos
completaram, em inglés, os nimeros em ordem decrescente. Segui a sugestdao de Claudia,
e para selecionar seis alunos (que representariam cinco patinhos e a mamae), caminhei
pela roda, tocando os alunos e dizendo hello, hello, hello and how are you?. O aluno
selecionado era quem havia sido tocado quando eu falava a ultima palavra da frase. Para a
encenacao, seis alunos ficaram de pé, em frente ao quadro, encenando a histéria e dizendo

as falas; os demais narraram a historia, cantando-a, em inglés.

Na sequéncia, realizei a tentativa de iniciar a histdria coletiva; mostrei os
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flashcards de cores, que foram rapidamente identificados pelos alunos. Cantei a cangao

one little finger, alterando a frase final para point it to..., dizendo uma cor e apontando para

objetos na sala que possuiam a cor correspondente, pois almejava pedir a cinco alunos

que buscassem objetos da sala (que seriam relacionados aos personagem do LD) para a

criacdo do enredo da histdria coletiva. A maioria dos alunos respondia a tarefa quando
»76.

um menino comecou a brincar de “pato, pato, ganso”’®; ele, contudo, voltou ao grande

grupo para apontar as cores presentes na sala de aula.

Procurei retomar a tarefa inicial, pedindo a um aluno que buscasse um objeto
da cor vermeha; quando ele retornou (fizemos, em grupo, uma contagem regressiva em
inglés de cinco segundos para adicionar dinamicidade e urgéncia a busca), retirei um flash-
card de um personagem e perguntei a esse aluno, em LP, como poderiamos relacionar o
objeto selecionado (um carro vermelho) ao personagem. Essa tarefa procurava relacionar-
se as outras experiéncias de cria¢do de enredos e hipéteses que os alunos haviam tido nas
aulas anteriores, como as idades dos personagens (na aula 1), os personagens coloridos
pelos alunos (aula 2) e a histdria dos patinhos da cang¢do 5 little ducks (aula 3). Os colegas
sugeriram enredos para conectar o personagem ao objeto. Quando faziamos mais uma
frase, 0 menino que havia iniciado a brincadeira “pato, pato, ganso”, retomou a mesma,
que foi seguida, aos poucos, por outros colegas. Nao foi possivel retomar a constru¢ao
da histéria coletiva. Interrompi as duas atividades, sinalizando que nio estivamos con-
seguindo brincar de duas coisas ao mesmo tempo; disse também que na aula seguinte

tentariamos retomar a historia. Passei, assim, a condugdo da aula a Claudia.

Para a tltima tarefa, Claudia utilizou fotocOpias da atividade do LD que tra-
tava de cores. Revisou os flashcards dos nimeros coloridos de 1 a 5, perguntando também
sobre as cores de cada nimero; explicou a tarefa, mostrando que havia 6 estrelas na folha,
e que cada estrela, com seu nimero, deveria ser colorida com a cor correspondente ao

numero do flashcard.

76Na brincadeira “pato, pato, ganso”, ou “duck, duck, goose”, um aluno faz o papel de ganso, caminhando
pela roda, tocando a cabega dos colegas e dizendo “pato” ou “ganso”. Quem for tocado no momento em que
o colega disser “ganso” deve levantar e correr atrds do aluno “ganso”. Se conseguir alcan¢é-lo, a brincadeira
recomeca da mesma forma. Caso ndo consiga alcangd-lo, os papeis se invertem e a brincadeira recomeca
com um novo “ganso” que caminha pela roda.
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Enquanto os alunos coloriam a folha, conversei com Cldudia, ao fundo da
sala, sobre as aulas seguintes. Ela me perguntou se eu precisava de toda a aula para de-
senvolver o projeto; expliquei que precisava articular todas as tarefas da aula ao produto
final (a histdria coletiva), o que incluia o uso do fun book. Esclareci também que a ta-
refa central da aula (apds o warm-up e antes da atividade do livro) deveria versar sobre
construcdo de enredos. Cldudia propds, entdo, que eu fizesse somente a atividade de cons-
trucdo da historia, e que ela ficasse responsavel pela abertura e o fechamento das aulas.
Concordei. Conversamos sobre o planejamento do dia seguinte, e ela me informou que
trabalharia com o animal borboleta (pois as turmas da EI estavam estudando animais de
jardim em seus projetos), contaria uma histéria com este personagem e que, ao final da
aula, os alunos construiriam uma borboleta de papel para levar para casa. Comentei que

poderiamos utilizar os personagens dessa histéria na histéria coletiva, de forma integrada.

5.3.1.5 Aula b

Na quinta aula, realizamos as tarefas de: 1) contacao de histdria, 2) histdria
coletiva, 3) craft de uma borboleta de papel.

A tarefa da historia coletiva objetivou dar continuidade a promogao de um
contexto ludico, de fruicdo e de cidadania para o qual o uso dos conteidos previstos para
o nivel quatro fossem necessarios; nesse caso, articulados na criacdo de uma histéria que
seria publicizada.

A partir dessa aula, conforme sugerido por Claudia, n6s duas comecamos a
testar um novo formato de proposta de aula; nele, a histdria coletiva ocuparia a parte
central, e ela ficaria responsdvel pela abertura e fechamento da aula.

Quando Claudia chegou, os alunos ja estavam organizados na roda. Apds
sentar-se em uma cadeira junto a roda, Claudia deu uma breve contextualizacio da his-
téria que iria contar, dizendo que seria sobre animais que moravam em um jardim, como
os que os alunos estavam estudando. A contacdo iniciou, e os personagens foram sendo
apresentados. Cldudia segurou o livro aberto enquanto caminhou pela rodinha, aproxi-
mando o livro de cada aluno, narrando e interpretando a histéria, fazendo pausas e vozes

diferentes. Os alunos, de forma semelhante as tarefas que realizaram nas aulas anteriores,
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tiveram oportunidades de criar hipéteses para a continuagdo da histéria nos momentos
em que a professora pediu a eles que adivinhassem o que iria acontecer com os persona-
gens. Ap0s a contacdo da histdria da borboleta, Cldudia sugeriu que a minha tarefa fosse

realizada com os alunos sentados as mesas, de frente para mim. Concordei.

Antes da tarefa de criacdo da histéria coletiva, Cldudia explicou a sua tarefa
final aos alunos: ela iria entregar uma borboleta de papel, iria ajuda-los a recortar, e eles

iriam colorir a borboleta de ambos os lados.

Para a tarefa de criacdo da histéria coletiva, me dirigi ao meio da sala, com
uma sacola vermelha, segurando a borboleta de papel que fariam na tarefa final e o livro
de histéria que Cldudia acabara de ler. Com a sacola em maos, caminhei pela sala e,
ao parar perto de objetos da sala, disse stop!; perguntei, em inglés, o que eram aqueles
objetos (ajudando-os a completar a palavra quando precisaram de auxilio) e os coloquei
dentro da sacola. Pedi aos alunos que dissessem stop! quando quisessem que eu parasse.
Caminhei pela sala, cantarolando walking, walking e “congelando” assim que os alunos
me pediam para parar. Essa atividade almejou utilizar objetos concretos com 0s quais
os alunos brincavam diariamente e, portanto, faziam parte do universo da sala de aula da
turma, (os elementos que dispensavam o uso de representacoes, os flashcards) juntamente
ao uso dos flashcards referentes aos personagens do LD. Ao final, misturei os personagens
dentro da sacola e propus aos alunos que eles fizessem uma histéria com esses objetos,
colocando o livro de histéria da borboleta junto e relembrando que haviam acabado de
ouvi-la; relembrei também a histéria dos patinhos, para a qual eles elaboraram enredos.
Para realizar a selecao dos alunos que iriam participar, fui ao quadro branco onde estavam
afixadas placas com os nomes de cada aluno. Passei a mao pelos nomes rapidamente
enquanto caminhei. Ao ouvir stop/, parei em frente a um nome. O aluno com o nome
correspondente veio a frente dos demais, fechou os olhos, retirou um item da sacola e
continuou o enredo da histdria iniciada no dia anterior. Retomei a histéria, colocando os
objetos, conforme iam sendo narrados, em uma mesinha que havia sido posicionada no
centro da sala para facilitar a visualiza¢do da turma. Ao final, retomamos o enredo que

trés alunos haviam construido até entdo. Passado o tempo estipulado por Cldudia para a
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criacdo da histdria, era 0 momento de passar a ela a condugao da aula.

Como tarefa final, Claudia entregou as borboletas de papel aos alunos, que
comecam a colorir. Enquanto eles coloriam, Cldudia comentou o novo formato de aula;
apontou que, apds quatro aulas, tinha agora a sensacdo de que haviamos encontrado uma
forma de trabalho satisfatéria para n6s duas: para mim, em fun¢ao dos objetivos do projeto
e da criacdo da histdria coletiva, e para ela, em fun¢do de seu planejamento e forma de
conducdo das tarefas. Sugeriu que seguissemos desta forma dali em diante, e acertamos

que as aulas seguiriam, dali para frente, esse formato.

5.3.1.6 Aula6

Na sexta aula, realizamos as tarefas de: 1) retomada do conteido “materiais
escolares”, 2) continuacao da historia coletiva, 3) uso do fun book relacionado ao conteudo
“materiais escolares”.

A tarefa da historia coletiva objetivou dar continuidade a promocdo de um
contexto ludico, de fruicdo e de cidadania para o qual o uso dos contetidos previstos para
o nivel quatro fossem necessarios; nesse caso, articulados na criacdo de uma histéria que
seria publicizada.

Claudia chegou e organizou a roda; todos fizeram um circulo, de maos dadas,
de pé, e em seguida sentaram. Cldudia conversou com os alunos que estavam em aula
(a turma ndo estava completa pois alguns alunos ainda ndo haviam voltado do pétio).
Perguntou sobre a borboleta que haviam levado para casa.

Em seguida, apresentou os flashcards coloridos dos personagens do LD - até
esse momento, ela havia utilizado as versdes em preto e branco. Anunciou também que
um dos personagens, o urso Teddy, talvez fizesse uma visita a turma no dia seguinte.
Dando sequéncia, apresentou os flashcards dos materiais escolares, os quais foram mos-
trados e nomeados por Cldudia e repetidos pelos alunos.

Para a brincadeira Who has got ...?, Claudia colocou os flashcards dos mate-
riais escolares no chdo, junto a roda. Um flashcard de cada personagem foi posicionado
acima de cada material escolar. A brincadeira consistia em imaginar que 0s personagens

estavam indo para a escola e que cada um era responsdvel por levar um material esco-
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lar. Claudia perguntou a alguns alunos qual personagem tinha um determinado material,
utilizando a pergunta Who has got ...?

Cl4udia confirmou a visita do Teddy e explicou a tarefa final, apds a continu-
acdo da histdria coletiva; mostrou a pagina do fun book que continha figuras de materiais
escolares. Os alunos deveriam colorir as figuras no livro da mesma cor dos materiais nos
flashcards. Em seguida, contariam o nimero de objetos iguais e escreveriam o nimero
correspondente dentro da figura de uma estrela, ao lado.

Para a tarefa da histdria coletiva, levei a mesa de plastico e a sacola para o
centro da roda, a frente das mesas onde os alunos sentavam. Disse a eles que nesse dia
iria misturar os materiais escolares e os personagens dentro da sacola. Retomei a historia,
em inglés, com o auxilio dos alunos, iniciando as frases com o nome dos personagens e
dando a deixa para que completassem o final. Para a escolha dos alunos, segui a mesma
forma da aula anterior.

A aula encerrou com a realizacdo da tarefa do fun book, momento em que

Claudia e eu conversamos sobre o planejamento das aulas da semana.

53.1.7 Aula7

Na sétima aula, realizamos as tarefas de: 1) retomada do contetido “materiais
escolares”, 2) brincaderias de encontrar materiais pela sala, 3) the shark game, 4) conti-
nuacao da historia coletiva e 5) uso do LD (fotocdpia referente a materiais escolares).

A tarefa da historia coletiva objetivou dar continuidade a promogao de um
contexto ludico, de fruicdo e de cidadania para o qual o uso dos conteidos previstos para
o nivel quatro fossem necessarios; nesse caso, articulados na criacdo de uma histéria que
seria publicizada.

Claudia iniciou a aula fazendo o circulo com a turma para, em seguida, revisar
rapidamente os nomes dos flashcards referentes ao contetido “materiais escolares”. Os
flashcards foram mostrados por ela, um a um, e os alunos nomearam as figuras.

Para a brincadeira de encontrar materiais na sala, Claudia selecionou 4 grupos
de 4 a 5 alunos; cada grupo era chamado alternadamente para procurar, em 10 segundos,

materiais correspondentes aos dos flashcards mostrados por ela na sala de aula.
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Shark game, a tarefa seguinte, foi realizada no quadro, onde Cl4udia afixou a
figura de um tubarao e de duas criangas. Cldudia dividiu a turma em 2 grupos e escreveu
no quadro os nimeros dos grupos 1 e 2 ao lado das figuras. Cada grupo tinha cinco
chances para acertar o nome da figura do flashcard (de materiais escolares) que Claudia
tinha em maos, evitando, assim, ‘“‘cair’’ na boca do tubarao faminto. Ao final, como vinha
ocorrendo, Claudia explicou a tarefa a ser realizada apds a historia coletiva. Na fotocopia
trazida por ela, os alunos deveriam identificar, em sequéncias de materiais escolares, o
objeto idéntico ao primeiro da lista, e escrever dentro da figura de uma estrela o nimero
desse objeto.

Antes de iniciar a continuacdo da histdria coletiva, revisei com a turma o
enredo que havia sido construido até entdo. Coloquei sobre a mesinha, de frente para os
alunos, os flashcards dos materiais escolares e dos personagens; pedi a turma, em LP, que
me avisasse caso algum daqueles elementos j4 tivesse sido mencionado na histéria. Com
a ajuda dos alunos, fui, entdo, retirando os personagens ja presentes na histéria. Disse
aos alunos que os personagens da historia da borboleta que Claudia lera haviam saido do
livro e se juntado a histdria deles; mostrei os insetos, enquanto nomeava-os em LI e os
colocava sobre a mesa. Me dirigi ao quadro que possuia um varal; fui retomando a histéria
com a turma, enquanto pendurava os personagens, em ordem, nesse varal. A continuagcdo
da histéria coletiva recomegou a partir dessa revisdo. Quatro alunos foram sorteados, da
mesma forma que nas aulas anteriores, para retirar, de olhos fechados, flashcards de cima
da mesa, e continuar a historia... Os flashcards retirados foram pendurados por mim no
varal assim que os alunos terminaram a sua parte.

Claudia, em seguida, explicou a tarefa final novamente a turma e nds conver-
samos rapidamente junto ao quadro sobre as aulas seguintes, pois alguns alunos foram ao

seu encontro fazer perguntas sobre a tarefa.

5.3.1.8 Aula 8

Na oitava aula, realizamos as tarefas de: 1) retomada da histéria da borboleta,
2) finalizagdo da histodria coletiva, 3) desenho do cendrio do livro da borboleta.

A tarefa da historia coletiva, finalizada nessa aula, objetivou dar continuidade
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a promog¢ao de um contexto ludico, de frui¢do e de cidadania para o qual o uso dos con-
teddos previstos para o nivel quatro fossem necessérios; nesse caso, articulados na criagao

de uma historia que seria publicizada.

Cl4udia comecou a aula retomando a histdria da borboleta; recontou a histéria
com a ajuda dos alunos, fazendo perguntas ao longo da contacdo: quem eram os insetos,

de que cor eram e qual a ordem em que apareciam, por exemplo.

Ao final, Cldudia deu as instrucdes para a tarefa final: os alunos ilustrariam o
cendrio referente a pagina em que o personagem caracol aparecia na histéria. O cendrio
deveria ser como o do livro, com excecao da personagem que ndo deveria ser desenhada.
Ap6s colorirem, os alunos receberiam a personagem de papel para ser colorida e colada

na ilustracao.

Antes de iniciar a continua¢do da histéria coletiva, retomei a histéria de forma
diferente com relacdo ao dia anterior, chamando os alunos que ja haviam participado para
me ajudar a narrar a historia, em ingl€s, desde o inicio. Revisei também os elementos que
ainda ndo haviam sido usados na histéria, mostrando os flashcards e nomeando-os quando
os alunos ndo lembraram. Em seguida, seguimos para o desfecho da histdria, conduzido

da mesma forma que as aulas anteriores.

Enquanto os alunos realizaram a atividade, conversei com Cldudia. Contamos
as aulas restantes para o final do projeto (4), e definimos o cronograma: a dltima aula seria
destinada a apresentacdo do projeto, € a antepentiltima, ao ensaio da apresentagdo. Com
relacdo as aulas da semana seguinte, combinamos que cada aluno iria desenhar a cena
que havia criado. Cldudia sugeriu que cada aluno desenhasse a parte da histéria que
mais tivesse gostado, e que somente alguns alunos apresentassem a histéria coletiva, pois
acreditava que a apresentacdo individual de cada cena seria dificil em funcao da turma ser
grande. Eu argumentei que a apresentacdo da cena individualmente, por cada autor, a sua

maneira, era um dos objetivos do projeto que visava a publicizag¢dao do produto final.

Conversamos também sobre o meio da apresentagdo, que eu inicialmente ha-
via sugerido ser o retroprojetor. Claudia propds que a histéria fosse ilustrada em papel,

recomendacio que acolhi. Combinamos de fazer o ensaio em dois momentos: o primeiro
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com 10 alunos em um dia e o segundo com 9 alunos na aula seguinte, sendo a apresen-
tacdo na quarta-feira, dia 8/5/2013. Eu disse que, como escriba, iria digitar e imprimir
uma frase que resumisse a cena de cada um, para que fosse colada ao lado do desenho.
Claudia me deu, como exemplo, uma c6pia dos cabegalhos que fazia para os trabalhos dos
alunos e me perguntou o nome da histéria. Lembrei que ndo haviamos pensado em um
titulo; combinamos entdo de fazer uma votagdo na aula seguinte. Cldudia disse que, caso
eu desejasse, ela poderia ajudar na organizacdo das aulas seguintes para que pudéssemos

realizar tudo o que precisdvamos dentro do nimero de aulas disponiveis.

5.3.1.9 Aula 9

Na nona aula, realizamos as tarefas de: 1) votagdo do nome da histéria cole-
tiva e 2) ilustracdo da historia.

A tarefa de elei¢cdo do nome da histdria através de uma votagdo objetivou pro-
porcionar aos alunos uma experiéncia de cidadania na qual todos aceitariam a decisdo da
maioria da turma. A ilustracao da histéria, por sua vez, possuia o propdsito de materializar
o trecho que cada um dos alunos construiu, dando-lhe forma e tornando-o “real”.

Cl4udia iniciou a aula com o circulo, e em seguida explicou que a historia
coletiva havia terminado, que possuia come¢o, meio e fim e que estava pronta para se
tornar um livro, do qual cada aluno era responsdvel por uma pagina, ou seja, pela parte
que criou. Explicou ainda que cada aluno iria receber uma folha (na qual eu havia es-
crito a parte criada por cada um) e que deveria ilustrar a sua parte da histéria para que
pudéssemos montar um livro. Na sequéncia, realizou a votacdo do nome da histdria.

Cl4udia disse aos alunos que possuiam um minuto para pensar em um nome
para a historia; dirigiu-se ao quadro, onde anotou as sugestdes de titulos dos alunos,
traduzindo-os para o inglés. Os dois titulos mais votados foram para a “final”, e o titulo
com o maior nimero de votos foi The crazy car story.

Para a tarefa de ilustracdo da histéria, Claudia chamou cada aluno individual-
mente, leu em voz alta a frase que eu havia escrito (e colado em cada folha a ser ilustrada),
explicou seus elementos e instruiu os alunos chamados a sentarem-se as mesas e iniciarem

a tarefa. Enquanto isso, eu coloquei no quadro os flashcards dos elementos da histéria
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para visualizacdo da turma. Assim que terminei, fui em direcdo as mesas e li para as
criancas o que estava escrito na folha de cada um.

Cl4udia e eu passamos o restante da aula com os alunos, percorrendo as me-
sas, pedindo que nos mostrassem seus desenhos, perguntando a eles sobre os elementos
presentes nos desenhos, e conversando sobre a relacdo dos desenhos com o que estava
escrito. Os alunos que terminaram a tarefa foram instruidos por Cldudia a finalizar tarefas

incompletas de paginas do fun book, bem como de fotocOpias que estavam atrasadas.

5.3.1.10 Aula 10

Na décima aula, realizamos as tarefas de: 1) ensaio para a apresentacdo da
histdria coletiva e 2) craft para o dia das maes.

A tarefa de ensaio para a apresentacdo objetivou que os alunos tivessem a
experiéncia de apresentar a sua parte da histéria de forma ludica, fruida e cidada, bem
como familiariz4-los com essa experi€ncia, em uma tentativa de tornd-los confiantes para
a apresentagdo da histdria.

Enquanto os alunos aguardavam o inicio da aula, conversei com Claudia sobre
a apresentacdo e sobre a aula. Disse que esperava que os alunos apresentassem a sua parte,
contando o que havia no desenho (apontando o que havia de mais importante neles) da
forma que conseguissem e na lingua que desejassem.

Claudia fez o circulo e me perguntou se poderia conduzir a tarefa; respondi
que sim. Cl4udia disse aos alunos que iria entregar a cada um a pégina da histéria que
haviam ilustrado e que cada aluno deveria lembrar qual era a parte principal do desenho
e o seu personagem. Incentivou-os a fazerem a narrativa em LI. Avisou que na semana
seguinte uma turma da EI viria ver os desenhos e ouvir a histéria. Claudia explicou
também a forma da apresentacdo: cada aluno mostraria o seu desenho e contaria a sua
parte da histdria para a turma convidada. Adiantou ainda a ultima tarefa: a confec¢do
de uma medalha que seria o presente do dia das maes. Cldudia sugeriu que enquanto ela
coordenasse o ensaio com a turma, eu sentasse junto a dois alunos que haviam faltado na
aula anterior para que eles fizessem suas ilustragdes.

Na rodinha, Cldudia perguntou a cada aluno (que segurava sua ilustragdo,
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sentado) qual era a parte principal do desenho, solicitando a ajuda dos demais colegas
caso houvesse necessidade de traducdo de um nome de algum personagem. Em seguida,
chamou os alunos de acordo com a sequéncia do enredo, que fizeram uma fila; pediu a
eles que apresentassem a sua parte da histdria.

Para a tarefa seguinte, Claudia mostrou aos alunos diferentes modelos de me-
dalhas impressas em folha dura dentre as quais puderam escolher uma, que foi colorido
livremente. A medalha escolhida foi recortada e recebeu uma joaninha. Conforme termi-
naram de colorir, os alunos receberam de Cldudia tarefas do livro e de fotocdpias atrasadas
para terminar.

Enquanto os alunos realizaram a tarefa, Cldudia me entregou as fotocopias

utilizadas nas aulas. Ao final da aula, Vivian distribuiu um bolo que a turma havia feito.

5.3.1.11 Aulall

Na décima primeira aula, realizamos as tarefas de: 1) ensaio para a apresenta-
cdo da histdria coletiva com a visita do personagem Teddy, 2) ilustracdo da capa do livro
e 3) video.

A tarefa de ensaio para a apresentacdo objetivou que os alunos tivessem uma
segunda experiéncia de apresentar a sua parte da historia, bem como familiariza-los ainda
mais com essa experiéncia, em uma tentativa de torna-los confiantes para a apresentacao
da historia.

Cl4udia iniciou a aula com o circulo e anunciou que traria uma visita para a
sala, a qual os alunos identificaram como sendo o personagem 7eddy. Ela apagou a luz
da sala, saiu e voltou com um urso de pelicia grande, que trouxe de sua casa (a ideia
também partiu de Claudia); combinou que antes que os alunos fossem embora, quando
todos estivessem organizados a mesa, ela iria passar o Teddy. Nesse momento, cada um
teria a oportunidade de dar um abraco e um beijo no urso.

Em seguida, Cldudia organizou a fila como havia feito no dia anterior e ex-
plicou que no dia seguinte a turma apresentaria The crazy car story para o nivel dois.
Para isso, pediu aos alunos que tivessem paciéncia com essa turma, pois eram menores;

reforcou também que deveriam mostrar a outra turma que o nivel quatro era muito legal.
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Claudia adiantou ainda as tarefas apos o ensaio: 1) para a tarefa de ilustracdo
da capa do livro, cada aluno desenharia a sua parte da histéria em um cartdo pequeno que
seria entregue por mim; os cartdes seriam colados em uma folha e formariam a capa do
livro; em seguida 2) assistiriam a um video trazido por ela. Cldudia chamou um aluno
que havia quebrado o brago e que esteve ausente por duas semanas, tendo participado das
aulas 1 a 4. Pediu que ele se sentasse junto a mim para que fizesse a ilustracao faltante da
histéria.

Claudia organizou, entdo, o ensaio da apresentacdo da turma; chamou cada
aluno, que recebeu a folha com a parte da histéria que ilustrara, e sentou na fila. Pediu que
cada aluno fosse olhando a sua folha enquanto ela distrubuia as demais. Claudia utilizou
o urso de pelicia no ensaio, pedindo aos alunos que, ao levantassem, apresentassem a sua
parte ao Teddy e que imaginassem que a turma do nivel dois estava ali com ele. O urso
foi colocado em uma cadeira, de frente para os alunos. Cada aluno apresentou, assim, 0s
elementos principais de suas ilustracdes.

Ao final, Cldudia chamou cada aluno, individualmente, que entregou a sua
folha e recebeu um cartdo para que desenhasse os elementos principais da sua parte da
historia, e sentasse a mesa.

Na sequéncia, disse a Claudia que havia conversado com o aluno que estava
com o brago quebrado e que ele ndo quis fazer o desenho da primeira parte da historia,
argumentando que nao tinha criado aquele enredo. Claudia sentou-se junto a ele, dizendo
que iria ajuda-lo com a ilustracao; pediu que fizesse a personagem Lucy. O aluno fez o
desenho conforme a instru¢@o, sem colori-lo.

Cl4udia encerrou a aula com um video do personagem Barney.

5.3.1.12 Aula 12

Na décima segunda e udltima aula do projeto, realizamos as tarefas de: 1)
apresentacdo da historia coletiva, 2) conversa sobre a apresentacdo e 3) uso do fun book.

A tarefa de apresentacdo da histdria coletiva criada pela turma objetivou pu-
blicizar o produto final da turma. Visou também dar oportunidade a cada aluno de contar,

da forma que conseguisse, a sua histéria para outras criangas da escola.
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Quando Cldudia chegou na sala de aula, os alunos ja a aguardavam na roda.
Ela apagou a luz, pediu concentragdo, e disse que iria organizar os alunos de acordo com a
ordem da histdria, para, em seguida, chamar a turma de nivel dois para assistir a contagao.
Os alunos sentaram em semi-circulo segurando suas ilustragdes, de frente para as mesas,
onde Claudia organizou duas filas de cadeiras para os alunos do nivel dois sentarem. Eu
mostrei aos alunos do nivel quatro como a capa da histéria havia ficado. Cldudia pediu
que pensassem nos personagens importantes e que lembrassem de mostrar a folha para os

alunos do nivel dois.

Assim que os alunos do nivel dois se acomodaram nas cadeiras, Claudia disse
que o nivel quatro gostaria de mostrar a eles os personagens importantes da histéria.
Cada aluno, com exce¢do do menino que esteve ausente por duas semanas € que nao quis
participar, apresentou a sua parte da histdria; alguns disseram os nomes dos personagens
principais de forma estanque, em inglés, outros citaram os personagens utilizando LP e

LI e compondo frases.

ApOs a contacdo, conversel rapidamente com a turma sobre as suas opinides
com relacdo a criagdo da histdria e sobre qual tarefa do projeto haviam gostado mais. A
resposta da maioria da turma recaiu sobre a criagdo da historia coletiva. Me despedi dos

alunos, dizendo que iria para outra turma.

Claudia instruiu que a turma sentasse as mesas onde o fun book de cada aluno
Jé estava aberto na pagina da tarefa do dia; pediu aos alunos uma salva de palmas para
mim, de forma a agradecer o tempo que estive com eles. Disse também que eu viria outro
dia para visitd-los. Me agradeceu novamente e eu sai enquanto ela iniciava as instrucoes

para uma tarefa do LD.

5.4 Excertos

Passo, agora, a apresentar os excertos, de forma a expor os momentos mais
significativos e caracteristicos de resposta dos alunos as tarefas do projeto que tratam mais

fortemente da constru¢do da histéria coletiva.
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5.4.1 Excerto 1: Em cima do car @@@

Este excerto refere-se a segunda tarefa da tarde de quinta-feira, dia 18/04/2013,
que trata da construcdo da histdria coletiva e na qual momentos de fruicao, ludicidade e
resposta ao texto emergiram. E precedida pela contacio da histéria da borboleta realizada
por Cléudia.

Apds a coleta de elementos da sala de aula, como personagens e brinquedos, (ati-
vidade na qual eu caminhava pela sala e era “guiada” pelos alunos que diziam
“stop!” para que eu parasse em frente a itens que eles gostariam que fossem colo-
cados dentro de uma sacola que eu carregava), me dirijo a turma. A atividade de
coleta de objetos presentes na sala de aula teve a finalidade de unir os elementos que
Jjd faziam parte das brincadeiras dos alunos em sala de aula (e que dispensavam o
uso de representacoes, os flashcards) ao uso dos flashcards referentes aos persona-

7T construida até

gens do LD. Proponho aos alunos que continuem a breve historia
entdo, utilizando esses objetos novos. Para a selecdo dos alunos que irdo partici-
par da constru¢do da historia neste dia, vou ao quadro branco onde estdo afixadas
plaquinhas com os nomes de cada aluno. Passo a mdo rapidamente pelos nomes en-
quanto me desloco a frente do quadro. Ao ouvir “stop!”, paro em frente a um nome.
O aluno com o nome correspondente vem a frente, fecha os olhos, retira um item da
sacola e continua o enredo da historia.

Helena: O Rodrigo vai ajudar a fazer uma parte da histéria. E € aquela histéria que
a gente comegou ontem, que era o Stevie, né, o Stevie foi caminhando e viu aquele
carro e depois, quem que apareceu na histéria?

Alunos: A Lucy.

Helena: A Lucy pegou o ténis de quem?

Alunos: Do Artur.

Helena: Do Artur <@ @ @> Entdo t4, Stevie was driving his car... Lucy oh, no!
Estou sem té€nis, Artur, preciso do teu... t€nis <@ @ @> E o que serd que vai acontecer
agora?

Enquanto eu reconto a historia, coloco os objetos mencionados em uma mesinha no
centro da roda. Peco ao Rodrigo que feche os olhos, e coloco a mdo dele dentro da
sacola para que retire um objeto.

Helena: Rodrigo, close your eyes. E agora? L4 estava o Stevie, no seu carrdo... Eu
pego um carrinho vermelho.

Rodrigo: Nao € esse carro, é esse. Rodrigo busca o carro correto junto aos brinque-

dos da sala e me entrega.

"Gostaria de remeter o leitor ao resumo da aula de niimero quatro deste capitulo, no qual narro o que
chamei de “tentativa” de cria¢do da histéria coletiva, pois naquela aula, logo ap6s a criag@o da segunda linha
da histoéria, o aluno Edson iniciou a brincadeira “pato, pato, ganso” e a tarefa foi interrompida e retomada
no dia seguinte.
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Aluno/a: Esse € o McQueen! Outros alunos me corrigem, apontando que peguei o
carro errado.

Helena: I see, I’m sorry. La estava Stevie, driving his car. Chegou a Lucy. E o que
que aconteceu agora, Rodrigo?

Rodrigo retira uma abelha da sacola.

Rodrigo: A abelha invadiu o carro <@ @ @>.

Helena: A bee got into the car zzzzz. Caminho pelas mesas fazendo com que a
abelha “sobrevoe” os alunos, que riem. Tu acabou de colocar o Stevie em apuros,
né? <@ @ @> And then Stevie is in the car ...oh no, Rodrigo... STEVIE! <@ @ @>
Alunos: @ @ @ Volto ao quadro e seleciono o préoximo aluno.

Helena: Patricia, come here. Stevie was driving his car, Lucy got no shoes and
then, the b... bee got into the car. Patricia, help, help!

Eu acho que a Patricia pode nos ajudar. Patricia, what happened?

Patricia retira spiderman.

Alunos: [ ]

Patricia: Spiderman pegou a abelha e atirou longe.

Helena: Thank you. Patricia said that spiderman got the bee ... and threw it away.
Mairio: Mas ela sabe voar!

Céssio: Estava na chuva.

Helena: Stevie is safe. A Patricia acabou de salvar um dos nossos personagens que o
Rodrigo colocou em apuros. Thank you Patricia. E agora? Spiderman, and Stevie,
driving, and the bee, oh no...

Rodrigo: Ah, mas a abelha sabe voar!

Helena: Yes.

Rafael: E se ela cair ali?

Helena: Vamos ver.

Alunos: [ ]

Helena: O Rafael vai contar a tdltima parte do capitulo de hoje. Ok, Rafael?
Rodrigo: Rafael, pega [...].

Rafael retira o bebé da sacola.

Alunos: @ @ @

Helena: Rafael, what happened to the baby?

Rafael fica pensativo.

Artur: Deixa eu dizer o que aconteceu, eu sei.

Helena: O Rafael vai nos dizer, hein, Rafael.

Rodrigo: Bota ele em cima do carro. <@ @ @>

Aluno/a: Bota ele em cima do cap6 do carro. @ @ @

Helena: O Rafael estd pensando, agora € a vez dele.

Alunos: [ ]

Helena: Rafael, 3 segundos: three, two...

Rafael: Botar ele em cima do carro?
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Alunos: @@ @

Mirio: Se eu fosse ele ia uma fazer uma coisa muito melhor.
Helena: Quando chegar na tua vez, entdo. Thank you, Rafael.
Retomo a historia.

Helena: Vamos ver se a gente lembra a histéria até agora? Who was in the car?
Stevie was in the car and then a...

Rodrigo: bee.

Helena: a bee got into the car and then...

Rafael: Vou ficar de olho na abelha! Sorri.

Alunos: Spiderman

Rodrigo: Spiderman foi picado.

Helena: Spiderman threw the bee away and then a baby... the baby
Rodrigo: Em cima do car @ @ @

Helena: Sat down on the car. @ @ @ And that’s the end.

Podemos observar, a partir desse excerto, que os alunos, conforme linhas 14 e
16, lembraram, com a minha assisténcia, a sequéncia - embora curta - da histéria iniciada
no dia anterior, bem como dois de seus elementos (Lucy, a personagem do LD e o ténis
do colega Artur). Na linha 25, Rodrigo, ao notar que eu havia pego o carro errado, aponta
o meu equivoco (“Nao € esse carro, € esse”), busca o carro correto junto aos brinquedos
da sala e me entrega. Um aluno ndo identificado esclarece, na linha 27, qual era o carro
que eu havia pego (“Esse € o McQueen!) e seu comentario € seguido por outros colegas
que apontam que eu havia pego o carro que ndo correspondia ao do dia anterior. Essa
acdo demonstra que esses alunos estavam, ao contrario de mim, atentos a esse elemento
da histdria, que parecia ser importante para o enredo. O carro da histéria ndo poderia ser
substituido por qualquer carro vermelho, era tnico.

Na linha 42, Patricia utiliza o elemento “abelha” em sua parte (“Spiderman
pegou a abelha e atirou longe), e Mdrio, em seguida, (linha 45), responde ao texto recém
criado pela colega (“Mas ela sabe voar”), observando que, embora o personagem spider-
man tenha jogado a abelha longe, ela sabia voar. Na linha 46, Cassio cria uma informacao
(“Estava na chuva”) apds o comentdrio de Mario (linha 45). Ambos mostraram-se atentos
a construcdo da histdria.

Na linha 47, ao fazer referéncia ao enredo de Patricia (linha 42), eu digo que

o personagem Stevie estd salvo (“A Patricia acabou de salvar um dos nossos personagens
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que o Rodrigo colocou em apuros™). Rodrigo, na linha seguinte (50), parece questionar
0 meu comentdrio, retomando o que seu colega Mério havia apontado na linha 45 (“Ah,
mas ela sabe voar”), mostrando que a questdo da abelha ainda era relevante. Na linha
52, Rafael sugere uma possibilidade a personagem abelha (“E se ela cair ali?”’), a qual eu
respondo, na linha 53, (““Vamos ver”), ou seja, ndo ofereco um fechamento e deixo outros
possiveis encaminhamentos/possibilidades a personagem em aberto. Rafael, no momento
de retomada da histéria em LI (linha 77), comenta (“Vou ficar de olho na abelha”) logo
apos Rodrigo (linha 75) e eu (linha 76) mencionarmos a personagem em LI. Rafael nao

utiliza o vocdbulo em LI, mas identifica-o, uma vez que tece seu comentario na sequéncia.

Na linha 63, Rodrigo oferece uma sugestdo a Rafael que havia retirado o
personagem Baby e que ndo havia criado ainda a sua parte imediatamente a retirada do
flashcard (“Bota ele em cima do carro”). Na sequéncia (linha 64), outro aluno ndo identi-
ficado dé outra sugestio (“Bota ele em cima do cap6 do carro”). Procuro sinalizar (linha
65) a esses alunos que Rafael ird responder e que aquele é o momento para Rafael criar a
sua parte da histdria (“O Rafael estd pensando, agora € a vez dele”). Rafael, na linha 68,

acaba utilizando as ideias dos colegas em seu enredo (“Botar ele em cima do carro?”).

Rodrigo, que havia criado a sua parte na historia utilizando o elemento “abe-
lha”, fez uso desse vocabulo em LP, na linha 32 (“A abelha invadiu o carro”) e em LI
(linha 75) no momento em que retomamos a histéria em LI (“Bee”). Rodrigo, ainda no
momento da retomada da histéria em LI, utilizou o vocabulo “carro” em LI (linha 81)

(“Em cima do car”).

Na linha 78, os alunos dao continuidade a histéria sem a minha condugdo ao
mencionarem o personagem seguinte a sequéncia da narrativa (“Spiderman”). Rodrigo,
na linha seguinte (79), acrescenta uma informacao (“Spiderman foi picado”). Na linha
80, resumo a histéria criada até aquele momento (“Spiderman threw the bee away and

then a baby...the baby”), que € finalizada por Rodrigo (linha 81) (“Em cima do car”).

Conforme procurei demonstrar, Rodrigo (linhas 25, 50, 63, 75, 79 e 81), Ma-
rio (linha 45), Cassio (linha 46), Rafael (linhas 52 e 77) e os demais alunos da turma

(linhas 27 e 64), demonstraram atitudes responsivas ao texto. Os sinais graficos de ri-
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sadas (@ @ @) meus (linhas 17, 35 e 82), bem como dos alunos (linhas 32, 36, 58, 63,
64, 69 e 81), presentes nas gravagdes audiovisuais, indicam os momentos de ludicidade
e fruicdo que tivemos em aula, durante a construcdo da historia coletiva. Frui¢do, ludici-
dade e resposta ao texto constituem-se em dois dos objetivos presentes nos documentos

oficiais da EI e da drea das linguagens expostos no capitulo 2.

5.4.2 Excerto 2: Eu desenho no carro.

Este excerto refere-se a segunda tarefa da tarde de terca-feira, sexta aula, dia
23/04/2013, que diz respeito a terceira aula da construcio da histdria coletiva e na qual
podemos observar a relacdo estabelecida por Daniela entre o trecho da histéria construido
por ela e sua vivéncia. E precedida pela brincadeira Who has got... ?, sobre materiais esco-
lares, e da revisdo dos personagens do LD, conduzida por Cldudia. Nesses dois momen-
tos, Claudia utilizou os flashcards para apresentar os personagens coloridos e introduzir

o conteddo “materiais escolares”.

Vou ao centro da sala e fico de frente para os alunos que estdo sentados as mesas;
levo a sacola comigo e posiciono a mesa de pldstico a frente da turma, da mesma
forma que havia feito no dia anterior. Digo, em inglés, que iremos misturar os mate-
riais escolares com os personagens; faco isso enquanto mostro os flashcards e reviso
os elementos da histéria. Coloco os personagens que ainda ndo foram incorporados
a narrativa dentro da sacola. Os alunos participam, confirmando ou ndo a presenca
desses elementos.

Helena: Wait a minute, Stevie... Stevie ja estava na nossa histéria, né.
Alunos: Ja.

Rodrigo: Fluffy. Bota o Fluffy.

Helena: Fluffy, ok. Coloco o flashcard do personagem na sacola.
Fabricio: O Fluffy ja foi.

Alunos: [ ]

Alunos: Baby.

Daniela: Nao foi.

Helena: Baby, no?

Alunos: Foi.

Daniela: Yes, yes. Faz sinal positivo com o polegar.

Helena: Do you remember Baby? Baby sat on the ...

Aluno/a: Baby.

Aluno/a: Carrinho.

Helena: Car, yes.
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Marcelo: Ele ficou em cima.

Helena: Yes, Marcelo, the baby sat on the car. E foi nesse capitulo que a gente
parou. Como € que serd que vai continuar?

Alunos: [ ]

Helena: Se vocés tém uma boa memdria, vocés vao lembrar do comecinho da nossa
histéria. Como comecava mesmo? Ste...

Rodrigo: vie

Alunos: [ ]

Helena: Got in the car and then Lucy got...

Alunos: Sapato.

Helena: Artur’s shoes.

Alunos: Nao é o Artur, ESSE é o Artur, aquele é o Mario. Eu toco o menino errado.
Helena: Ok, Stevie got ...

Poliana: Aqui tem os nomes. Aponta para os nomes dos alunos que estdo colados
nas mesinhas que eles usam.

Helena: Sorry... and Lucy got Artur’s...

Aluno/a: Artur’s

Helena: Stevie got in the car, Lucy got Artur’s shoes and Rodrigo said...

Rodrigo: Bee

Helena: ... a bee zzz

Rodrigo: Invadiu o carro.

Helena: Got in the car ... and then Patricia said...

Marcelo: Patricia tirou o spiderman e [ | no carro.

Helena: Yes, Patricia got spiderman to ... throw away the bee

Helena: Rafael... the baby sat on the car. @ @ @ Termino a revisdo da historia.
Sigo para a continuacdo da historia. Para a escolha dos nomes, faco como na aula
anterior e como sugerido por Cldudia: passo os dedos pelos nomes que estdo pen-
durados em um varal abaixo do quadro e os alunos dizem “stop!” quando eu devo
parar.

Helena: Daniela, the baby sat on the car and... Daniela retira da sacola o flashcard
do giz de cera.

Alunos: Crayons?

Helena: Crayons?

Rodrigo: J4 sei. Daniela, eu tive uma ideia.

Fabricio: Pintar o carro.

Rodrigo: Daniela, tive uma ideia, pintar o carro de green.

Helena: Wait Daniela, the baby was on the car ... e a Daniela vai nos contar como
continua essa histdria.

Daniela: O Baby estava desenhando...no carro.

Helena: BABY! Tsc, tsc, tsc @ @ @ Baby got the crayon and was drawing on the

caar, no way @ @@
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Alunos: @ @ @

Rodrigo: Essa histéria estd muito engragada. @ @ @

Me dirijo ao local onde estdo os carrinhos e pego um; os alunos me corrigem.
Alunos: Nao € esse, € esse.

Helena: Thank you.

Poliana: Ai, teacher Helena, vocé sempre erra o carro <@ @ @>

Helena: Baby was sitting on the car and it took a crayon and ... was drawing on the
caar.

Rodrigo: Desenhou duas florzinhas.

Daniela: Eu desenho no carro.

Helena: Oh, no.

Rodrigo: Sério?

Daniela: Sério.

A préxima aluna sorteda é Bruna.

Helena: Bruna, we need your help!

Rodrigo: Deixa a histéria mais maluca ainda!

Helena: Stevie was in the car, Lucy got Artur’s shoes, a bee got in the car, spider-
man threw the bee away, baby sat down on the car and was drawing with crayons.
Bruna retira o flashcard com o desenho da sacola.

Helena: Bruna, schoo...school bag. Bruna fica em siléncio. Eu retomo a histéria,
encenando o que havia acontecido até entdo a fim de dar a Bruna um tempo para
pensar em sua continu¢do. Os alunos riem da encenagdo.

Alunos: [ ]

Bruna diz a mim que ndo sabe.

Helena: Bruna says: hmmm, I don’t know. Vamos pedir mais uma ajuda? Sorteio
mais um aluno, Daniel.

Helena: Daniel, como € que vai continuar?

Daniel: A mochila pode ter caido do carro. Daniel deixa cair o flashcard.

Helena: Ooh, mas ndo da tua mio, né? <@ @ @>

Daniel: @ @@

Helena: A mochila estava aonde?

Daniel: Dentro do carro.

Helena: Ahn, a mochila estava dentro do carro, e 14 estava o bebg... e de repente...
Daniel: Caiu.

Helena: It fell down.

A ultima aluna sorteada do dia é Fdtima.

Aluno/a: Fluffly.

Helena: E a mesma letra, né? Fdtima retira um personagem.

Helena: Who’s this?

Alunos: Annie, Lucy

Helena: Is it Lucy or Amy?
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Alunos: Aaannie, Luuuucy

Helena: I really don’t know. Peco que os alunos levantem a mdo, quem acha que
a personagem é Lucy e quem acha que é Annie. Ndo parece haver uma definicdo
por parte dos alunos quanto ao nome da personagem e decido, entdo, pedir ajuda a
Cldudia.

Helena: I’m going to ask for some help. Teacher Cldudia, is it Amy or Lucy?
Claudia: Lucy, né, people. Annie nio é a magica?

Alunos: E, sim.

Claudia: Entdo. Lucy, né.

Helena: Lucy, guys... mas ndo foi a Lucy que... deixou o Artur de pé descal¢o?
<@@ @> Tiro a Lucy da sacola e a coloco junto com os personagens que jd entra-
ram na historia, em cima da mesa de pldtico, junto a mim. Fdtima retira mais um
flashcard, o livro.

Helena: Hhmm, cheio de estrelinha...

Rodrigo: Ja sei, a Lucy estava lendo no carro e tinha batido.

Fatima: [ ]| Fdtima fala ao meu ouvido.

Helena: Fatima told me this: the book was in the bag, ¢ quando essa bolsa caiu... tsc
tsc... ndo deu muito certo... it fell down.

Mircia: E af o livro caiu também.

Helena: E af caiu também, com o livro que estava dentro. Como € que serd que estd
essa estrada agora?

Francisco: Esta toda destruida.

Helena: Estd toda cheia de material escolar.

Rodrigo: Nao, s6 tem dois materiais escolares.

Helena: E verdade... o Baby ainda estd escrevendo?

Alunos: Siiim. @ @ @

Helena: Ooooh, Baby <@ @ @>

Helena: O que que vai acontecer? Tan, ran...

Alunos: [ ]

Rodrigo: No préximo capitulo da histéria maluca <@ @ @>
A partir deste excerto, podemos observar que os alunos lembravam dos ele-
mentos da histéria (linhas 9, 10, 12, 17, 21 e 23), uma vez que confirmaram se estavam ou
ndo presentes na narrativa. Uma excecdo foi Daniela (linha 15), que disse que o persona-
gem Baby ndo havia aparecido na histéria ainda (“Nao foi”); ela, contudo, faz a correcao
na sequéncia (linha 18) (“Yes, yes”). Marcelo (linha 23), acrescentou uma informagdo a
sequéncia que estava sendo construida a respeito do personagem Baby, nas linhas 21 e 22

(“Ele ficou em cima”), especificando, assim, onde, no carro, o personagem estava.
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Durante a revisdo da historia, os alunos (linha 32) deram resposta a frase
que eu havia iniciado (linha 31) (“Got in the car and then Lucy got...”), completando-a
(“‘Sapato”). Rodrigo utilizou o elemento do seu trecho (abelha), em LI (42) (“Bee”), ao
completar a frase, em que eu havia mencionado seu nome, também em LI (41) (“Stevie
got in the car, Lucy got Artur’s shoes and Rodrigo said...”). Marcelo (linha 46), em LP,
também deu resposta (‘“Patricia tirou o spiderman e [ ] no carro”) a minha frase (linha
45) sobre o trecho criado por Patricia (“Got in the car...and then Patricia said...”), o que

demonstra, por parte dos alunos, uma atitude responsiva ao texto.

Durante a tarefa de continuag@o da histéria coletiva, os alunos nomearam o
flashcard referente ao material escolar “giz de cera” em LI (linha 55) (“Crayons’), assim
que Daniela retira esse elemento da sacola (linha 53). Rodrigo e Fabricio (linhas 57 a 59)
sugerem a Daniela que pinte o carro; Rodrigo (linha 59), que ela pinte o carro de verde -
e diz a cor em LI (“Daniela, tive uma ideia, pintar o carro de green’) e Fabricio (“Pintar
o carro”). Daniela (linha 62), opta por fazer com que o bebé desenhe no carro (“O Baby
estava desenhando...no carro”). Em resposta ao trecho de Daniela, os colegas riem (linha
65) e Rodrigo (linha 66) comenta (“Essa histdria estd muito engracada”). Esses exemplos

constituem, também, uma atitude responsiva ao texto.

Daniela, na linha 74, diz que desenha no carro (“Eu desenho no carro”); a in-
formacdo é comentada por mim (linha 75) (“Oh, no”) e suscita um pedido de confirmagdo
por parte de Rodrigo (linha 76) (“Sério?”). Daniela, na linha seguinte (77), confirma sua
afirmacao (“Sério”). A aluna, portanto, relacionou a parte da histéria de sua autoria (o
bebé que estava desenhando no carro) a sua vivéncia e conhecimento de mundo (o fato de

desenhar em um carro).

Na linha 93, Daniel encontra uma forma de utilizar o elemento “mochila” na
continuacao da histéria (“A mochila pode ter caido do carro”), ajudando sua colega Bruna

que nao havia conseguido criar uma sequéncia com esse flashcard.

Na linha 102, um aluno nao identificado, ao ver que a aluna que havia sido
sorteada era Fatima, faz um comentario (“Fluffy”). Eu, em seguida, (linha 103) comento

a relacdo estabelecida pelo aluno (“E a mesma letra, né?”).
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Na linha 126, eu pergunto aos alunos como esta a estrada da histdria coletiva,
pois nela havia caido o livro e a mochila, de acordo com Fatima (linha 123). Francisco
(linha 128), responde (“Estd toda destruida”), e eu acrescento (linha 129), que a estrada
estd cheia de materiais escolares. Nesse momento, Rodrigo (linha 130) interfere e me
corrige (“Nao, s6 tem dois materiais escolares”). Rodrigo mostrou-se atento a histdria e
chamou a atenc¢do para incoeréncias.

Os sinais graficos de risadas (@ @ @) meus (linhas 48, 63, 64,94, 117 e 133),
bem como dos alunos (linhas 65, 70, 95, 132 e 136), presentes nas gravacdes audiovisuais,
indicam os momentos de ludicidade e fruicao que tivemos em aula, durante a construg¢ao

da histoéria coletiva.

5.4.3 Excerto 3: Car...baby sit down in car.

Este excerto refere-se a quarta tarefa da tarde de quarta-feira, sétima aula, dia
24/04/2013, que diz respeito a preparacdo para a continuac¢ao da construcao da historia co-
letiva. Foi precedida da atividade shark game, conduzida por Cldudia, na qual os alunos,
em dois times, tentaram adivinhar qual era o flashcard relativo aos materiais escolares
que Claudia tinha em maos. Antes de dar continuidade a narrativa, revisei os elementos

constitutivos da historia.

Vou ao centro da sala e fico de frente para os alunos que estdo sentados as mesas;
levo comigo a mesa de pldstico. Sobre ela, coloco trés pilhas de flashcards com as
categorias “materiais escolares”, personagens do LD e insetos/animais de jardim.
Peco aos alunos que me avisem se o personagem jd tiver aparecido na historia. No
momento em que confirmamos que um personagem faz parte da narrativa criada até
entdo, me dirijo ao varal localizado junto ao quadro, ao fundo da sala, e acrescento
esse elemento a sequéncia da histéria no varal.

Helena: How about...? Mostro o flashcard do bebé.
Alunos: Baby.

Alunos: Yes.

Helena: Yes, baby is in the story.

Janaina: Car... baby sit down in car.

Helena: YESS! The baby... sit down on the car.
[...]

Mostro a caneta marcador.

Helena: Marker, right, Daniela. Daniela sorri.

Francisco: Do Baby.
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Helena: Who was writing with the marker?

Alunos: Baby.

Marcelo: O Baby estava desenhando no carro.
Helena: Yees, that’s the baby. <@ @ @>

Alunos: Yes. Mostro o flashcard da mochila.

Daniel: Eu que [ ] a histéria com ela. Daniel sorri e olha para os colegas ao seu lado
ao dizer que é o autor desse trecho.

Helena: That’s right, Daniel and [ ] Bruna.

Helena: The school bag...

Francisco: Stevie.

Helena: Stevie? In the car.

Francisco: Yes. Faz sinal com a cabega que sim.
Alunos: Yes.

Aluno/a: Caiu do carro

Helena: And it fell...

Aluno/a: down.

Helena: Yes... and then... table. Mostro o flashcard da mesa.
Alunos: No.

Rodrigo: Vai ser legal, bota na histéria.

Alunos: Book, nooo, yeees. Mostro flashcard do livro.
Helena: The book was iin...

Daniel: Caiu da mochila.

Helena: That’s right, first it was in the bag and then [ ].

Podemos observar, a partir desse excerto, que Janaina (12) constréi uma frase
completa em LI relacionada a histéria (“Car...baby sit down in car’), embora esse nao
tenha sido o seu trecho, e a profere no contexto adequado, imediatamente apds eu pa-
rafrasear o que os alunos haviam dito sobre o personagem bebé (o fato de ele estar na
histéria) (“Yes, baby is in the story”). A frase de Janaina (linha 12) ndo foi praticada
por ela através de exercicios de repeticao descontextualizados; foi repetida por mim nos
momentos em que a histdria foi retomada. Considero este um exemplo de aprendizagem
através de contexto significativo; Janaina foi exposta a estrutura da frase e ao contetido
gramatical através do uso destes em fungdes comunicativas, ou seja, uma histéria que
havia sido criada pelos colegas e que estava sendo contada.

O aluno Francisco (linha 17) relaciona a caneta marcadora (embora tenhamos
utilizado, no dia anterior, o vocdbulo “crayon’) ao personagem Baby (“Do Baby”) utili-

zado por Daniela. Marcelo, na linha 20, acrescenta uma informacao (o carro) a revisao
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do enredo da histéria (“O Baby estava desenhando no carro”).

Na linha 23, Daniel reconhece e publiciza a autoria referente ao trecho que
havia criado para a histéria (“Eu que [ ] a histdria com ela”), no momento em que eu
mostro a turma o flashcard da mochila (linha 22). Na linha seguinte (25), eu afirmo que
ele, juntamente com a colega Bruna, sdo os autores do referido trecho (“That’s right,
Daniel and [ | Bruna™).

Nas linhas 26 (“Stevie”), 31 (“Caiu do carro”), 33 (“down”) e 39 (“Caiu da
mochila”), podemos visualizar a participacdo dos alunos, que completam as frases inicia-

das por mim durante a retomada da historia.

5.4.4 Excerto 4: Mas como se ela estava no ouvido do Baby?

Este excerto refere-se a quarta tarefa da tarde de quarta-feira, sétima aula, dia
24/04/2013, que diz respeito a continuacdo da construcdo da histéria coletiva e na qual
vemos o questionamento, por parte de Janaina, da sequéncia criada pelo colega César. E
precedida pela tarefa de retomada dos personagens presentes na histéria bem como do
enredo criado até entdo, na qual pergunto aos alunos como a narrativa inicia. Conforme
eles citam os personagens, aponto sua posi¢ao no varal, parafraseando os comentarios dos

alunos em LI.

Vou ao centro da sala e fico de frente para os alunos que estdo sentados as mesas;
levo a mesa de pldstico. Os elementos que jd faziam parte da historia sdo colocados
em um varal junto ao quadro e os personagens a serem utilizados no dia estdo sobre
a mesa de pldstico. Faco o sorteio do nome do proximo aluno a participar da tarefa
da mesma forma que nas aulas anteriores, ou seja, me dirijo ao quadro branco, onde
estdo as placas dos nomes de cada aluno. Passo a mdo pelos nomes rapidamente
enquanto caminho; ao ouvir os alunos dizerem “stop!”, paro em um nome. O aluno
cujo nome é selecionado, vem a frente dos demais, retira um objeto da sacola e
continua o enredo. O proximo aluno sorteado é Cdssio, que, ao contrdrio dos demais,
ndo retira um elemento de cima da mesa; vem a frente dos colegas e cria sua parte
da historia sem o recurso do flashcard.

Céssio: Ha... é... a mochila [ ] esmagou todo o carro, essa foi a minha parte. Cdssio
volta para o seu lugar.

Rodrigo: Nao pode, Céssio, j4 foi.

Miarcia: E.

Helena: Céssio, esse é um jeito, né, mas posso te pedir para tirar uma surpresa aqui,

para continuar? Cdssio faz com a cabeca que sim. Ele retira uma personagem do
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livro, a Annie, que possui um arco-iris sobre a cabeca.

Helena: O que que aconteceu com ela?

Cissio: O bebé riscou a cara dela.

Helena: Oh, no, baby got the crayon and...

Céssio: Riscou a cara dela.

Helena: Bem fraquinho, né, para ndo machucar.

Cissio: Nao, ele riscou forte.

Helena: S6 se for de brincadeira.

Cassio: [ ]

Helena: Sera que € por isso que ela tem esse arco-iris?

Cissio: E.

Helena: Né! Sera que a primeira vez que ela criou esse arco-iris foi o Baby...
Francisco: Ela pode ter...o Baby pode ter pintado ela dessa forma.

Helena: Yes. Thank you Cdssio. Baby...

Céssio: Pintou a cara dela de propdsito e forte.

Helena: E dai ela ficou assim. Janaina, a préxima a ser sorteada, retira a minhoca.
Aluno/a: Ja foi.

Alunos: No, no... .

Rodrigo: A minhoca no olho ...acho que a minhoca...

Céssio: A minhoca foi atropelada.

Janaina: A minhoca foi... entrou dentro da orelha do bebé e dai o bebé chorou.
Helena: The earthworm got in the baby’s ear and the baby cried.

Céssio: Sim, e tb ele...qdo ele... [ ]

Helena: Oh, no, Janaina <@ @ @>

César, o proximo sorteado, retira o flashcard da caneta.

Helena: César, and the p...

Alunos: Pen.

César: E pintado.

Helena: Who? The earthworm? Vdrios alunos querem dar sugestdo a César.
Alunos: Eu tenho uma ideia.

Rodrigo: Ela foi jogada no esgoto e furou o pneu do carro...ndo, quebrou o esgoto e
furou o pneu do carro @ @ @

Mario: eu tenho uma boa, eu tenho uma bem boa, a minhoca fez xixi na cabeca.
César fala ao meu ouvido.

Rodrigo: o que que aconteceu?

Helena: Lucy estava 14 no inicio da histéria e o César chamou ela, né, César. Lucy
got the pen and drew on the earthworm.

Janaina: Mas como se ela estava no ouvido do Baby?

Helena: Mas como se ela estava no ouvido do Baby?

César: [ ] Ela saiu!

O préximo aluno a ser sorteado, Marcelo, retira o flashcard de uma abelha.
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Marcelo: A abelha... ela foi estragar todo o carro do Stevie... [ | também.

Helena: Bee?

Aluno/a: Isso ndo € abelha.

Helena: It’s a cute bee, yes, it is.

Aluno/a: T4 parecendo mais uma [ ].

Helena: A abelha foi até... o carro? E?

Marcelo: Matou. Matou o carro, o pneu do carro e soltou um ferrdo no carro.
Rodrigo: E caiu do penhasco.

Helena: Happy story. Entao Marcelo, a abelha voltou para a historia e ai...ferrdozinho
no pneu... nhém... e furou o pneu do carro.

Marcelo: E caiu do penhasco.

Helena: A gente vai contar essa histéria, né. Vocé€s querem que a outra turma chore?

Alunos: Nooo, siiiim, YES.

Através deste excerto podemos verificar que Rodrigo (linha 14) aponta a Cés-
sio a regra da constru¢do da histdria, qual seja, a de que cada personagem deve ser usado
uma vez (“Nao pode, Céssio, ja foi”), a qual € confirmada por Mércia (linha 15) (“E”). Eu
intervenho (linha 16), reconhecendo a a¢dao de Céssio como valida (“Cdssio, esse é um
jeito, né”) e em seguida pedindo a Céssio que retire um flashcard personagem de cima da
mesa (“mas posso te pedir para tirar uma surpresa aqui, para continuar?”’), op¢do que é
aceita por Céssio.

Cassio, nas linhas 20 (“O bebé riscou a cara dela”), 22 (“Riscou a cara dela”)
e 24 (“Nao, ele riscou forte”), insistiu na versdao que desejava para o seu trecho, que pode
ser resumido na linha 32 (“Pintou a cara dela de propésito e forte””). Por mais que eu
procurasse conduzir a histéria para uma versido mais “feliz” (linha 23) (“Bem fraquinho,
né, para ndo machucar”) e linha 25 (“S6 se for de brincadeira”), Céssio participou da
construcdo da histéria a sua maneira, deixando claro o seu desejo de como queria que
sua parte fosse retratada, acdo que vincula-se a cidadania, uma vez que estd relacionada
direitos dos alunos-cidadaos.

Com relagdo a personagem Annie, que possui um arco-iris sobre a cabega, eu
estabeleco uma relacdo entre a personagem e o trecho que Céssio construira (linhas 20
a 24). Pergunto a Cassio (linha 27) se a personagem possuia esse arco-iris por causa do
trecho que Cdssio acabara de inventar (“Serd que € por isso que ela tem esse arco-iris?”),

o que ele confirma (linha 28) (“E”). Na linha 30, Francisco comenta (“Ela pode ter...o
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Baby pode ter pintado ela dessa forma”).

Na linha 33, Janaina € a aluna sorteada. Antes que ela pudesse falar, os alunos
Rodrigo (linha 36) (“A minhoca no olho ...acho que a minhoca...”) e Céssio (linha 37) (“A
minhoca foi atropelada”) e (linha 40) (“Sim, e também ele...quando ela...[ ]”) se adiantam
a sua fala. Tal situacdo também pode ser observada no momento em que César é sorteado:
na linha 47 (“Eu tenho uma ideia”), linha 48 (‘“Ela foi jogada no esgoto e furou o pneu do
carro...ndo, quebrou o esgoto e furou o pneu do carro @ @ @), linha 50 (“eu tenho uma
boa, eu tenho uma bem boa, a minhoca fez xixi na cabe¢a’). Os alunos parecem, portanto,
se apropriar da fala do outro, dialogando consigo mesmos ao invés de responderem a fala
do colega.

Janaina, atenta ao desenrolar da histéria, questiona a sequéncia construida por
César (linha 56) (“Lucy got the pen and drew on the earthworm’) e que envolve o persona-
gem que ela havia retirado (linha 39) anteriormente, a minhoca (“A minhoca foi...entrou
dentro da orelha do bebé e dai o bebé chorou”). O pedido de esclarecimento ocorre na
linha 56 (“Mas como se ela estava no ouvido do Baby?”), ao qual César responde (linha
58), justificando o seu trecho (“Ela saiu!”).

Por mais que eu insistisse em uma historia feliz, procurando chamar a atencao
para a interlocugdo (linha 71)"® (“A gente vai contar essa histéria, né. Vocés querem que a
outra turma chore?”), os alunos fizeram a histdria da forma que desejaram (linha 70) (“E

caiu do penhasco’), mesmo que contraria a minha opinido.

5.4.5 Excerto 5: Eu que fiz isso!

Este excerto refere-se a segunda tarefa da tarde de quinta-feira, oitava aula,
dia 25/04/2013, que diz respeito a preparacao para a finalizacdo da histdria coletiva. Desta
tarefa emergiram a participacdo dos alunos em LI, um momento de ludicidade e fruicdo,
bem como a publicizacio de autoria sustentada por Céssio. E precedida pela retomada da

histéria da borboleta, conduzida por Claudia.

Retomo a historia coletiva de forma diferente em relacdo ao dia anterior; chamo os

8 A informagdo quanto 2 interlocug?o, até 0 momento, limitava-se a uma turma da EI da escola. Cldudia
nao havia definido qual seria a turma. O excerto revela essa caréncia, demonstrando que nao houve trabalho
suficiente no sentido do texto The Crazy Car Story falar a um interlocutor especifico.
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alunos que jd haviam construido a sua parte da historia para me ajudar na narrativa.
Eles citam os elementos principais de sua parte em LI, completando as frases que eu
inicio. Cldudia pede a atengdo de todos antes de eu iniciar, e me passa a palavra.
Francisco: Ah, de novo aquela histéria. Sorri.

Aluno/a: A histéria maluca.

Helena: Concentration, concentration, concentration... Coloco os dedos nas tém-
poras, como se estivesse fazendo um exercicio de concentracdo, os alunos fazem
comigo. Sorriem.

Helena: Story time... number one. Rodrigo, do you remember?

Rodrigo: Car.

Helena: A bee got in the...

Rodrigo: Car.

Helena: Patricia, Spi...

Patricia: ...spiderman

Helena: threw the...

Alunos: Bee.

Helena: Bee away. Rafael! Ba... Rafael levanta a mdo, sorri, mas ndo fala.
Janaina: Baby sit down car.

Helena: Sat down on the car. Daniela! Baby...

Cassio: [ ] down... crayon. Daniela faz o movimento de desenhar.

Helena: Drew on the car with the cra...

Aluno/a: yon.

Helena: Crayon. Bruna and Daniel! The school... bag fell...

Janaina: Down.

Helena: Yes. Fatima! The boo ...

Francisco: book

Helena: was in the ... bag and...

Janaina: Sit down.

Helena: Sit down...FELL down! Sit down? It fell down <@ @ @>

Alunos: @ @ @ Faco movimentos de sentar e cair.

Helena: Cassio! Baby got the cray... on and colored Annies’s ... face Cdssio se
levanta e faz o gesto de desenhar com a mdo no proprio rosto.

Céssio: Eu que fiz isso! Cdssio olha para os colegas a sua volta. Sorri.

Helena: Janaina. The earworm got into baby’s... ear!! and he cried.

Helena: César said... Lu... Lu Lucy got the pen and drew on the earthworm and
Marcelo who is not here today said: the bee got the car’s tire flat.

Rodrigo: [ ] Depois caiu do penhasco... o carro capotou no penhasco.

Com base neste excerto, € possivel observar (nas linhas 11 a 29) que a LI foi

utilizada durante a maior parte da retomada da histéria pelos alunos, que completaram as
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frases iniciadas por mim, em LI. Ou seja, a LI foi utilizada para a comunicag¢ao, publici-
zando a parte da historia coletiva que cada alunos - ou seus colegas - haviam criado. Na
linha 17 notamos que a turma respondeu a tarefa (“Bee”), completando a parte final da

minha frase (16) (“threw the...”).

Uma excecao constitui o comentério de Cassio (linha 34) (“Eu que fiz isso!”),
a partir da minha narrativa (linha 32) (“Céssio! Baby got the cray... on and colored
Annie’s... face”). Na linha 32, eu chamo Céssio, que, embora ndo fale a sua parte, o
faz de outra forma, gesticulando e representando o trecho que havia feito (o bebé que
desenhou no rosto da personagem Annie). Mais do que gesticular, desenhando com a
mao em seu proprio rosto, Céssio parece demonstrar satisfacao pela sua producao e por
ter o seu trecho publicizado em sala de aula, pois levanta-se, publiciza sua autoria (“Eu

que fiz isso!”) e olha para os colegas a sua volta, sorrindo.

Ja a segunda excec¢do verifica-se na linha 38, em que Rodrigo acrescenta a

parte final da histéria da aula (“Depois caiu do penhasco... o carro capotou do penhasco”).

Podemos observar também que cinco alunos ndo falaram sua respectiva parte,
mas o trecho da histéria foi dito pelo colega que lembrava e que estava disposto a falar,
como na linha 19 em que Janaina narra o trecho da histéria construido por Rafael (“Baby
sit down car”). Outro momento pode ser observado na linha 21, em que Céssio fala o
trecho referente a Daniela (“down... crayon”). Ela, embora ndo fale, faz o movimento
de desenhar, representando a histéria que construiu. Na linha 25, hd outro momento em
que Janaina completa a frase que faz referéncia a parte de Bruna e Daniel (“Down”). Ha
ainda, na linha 27, a resposta de Francisco que completa a frase referente ao trecho de
Fatima (“The boo...””), que € seguido na sequéncia por Janaina, que continua a minha
“deixa” (linha 29) (“Sit down™). Ao ouvir a expressdo utilizada por Janaina (linha 29),
eu respondo ao seu comentdrio, procurando esclarecer o significado de sit down e fell
down através de movimentos em que caia e sentava. Essa foi uma oportunidade em que
pudemos “brincar”, fruir com a lingua de forma lidica, ao tratar da diferenca entre essas

duas expressoes.
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5.4.6 Excerto 6: Eu tenho uma bem mais legal.

Este excerto refere-se a segunda tarefa da tarde de quinta-feira, oitava aula,
dia 25/04/2013, que diz respeito a finalizagdo da histdria coletiva; nesta tarefa, Mario,
que havia chorado por ainda ndo ter sido chamado para elaborar sua parte na historia
coletiva, volta para a atividade e constréi o pentltimo trecho da narrativa. E precedida
pela retomada da histéria da turma, da qual os alunos participaram, completando as frases
referentes aos trechos de sua autoria, em inglés.

Vou ao centro da sala e fico de frente para os alunos que estdo sentados as mesas.
Os personagens a serem utilizados no dia estdo sobre a mesa de pldstico. Fago o
sorteio do nome do proximo aluno a participar da tarefa da mesma forma que nas
aulas anteriores, ou seja, me dirijo ao quadro branco, onde estdo as placas dos
nomes de cada aluno. Passo a mdo pelos nomes rapidamente enquanto caminho. Ao
ouvir “stop”, paro em um nome. O aluno cujo nome é selecionado, vem a frende dos
demais, retira um objeto da pilha sobre a mesa e continua o enredo.

Helena: [...] Artur, can you take one animal?

Alunos: SPIDEEER! Artur retira o flashcard da aranha.

Janaina: O que que a gente vai fazer com a spider?

Helena: And the spider...

Rodrigo: A spider fez uma teia pro carro nao cair do penhasco.

Artur: Ele colocou uma teia no carro...

Rodrigo: para ndo cair do penhasco <@ @ @>

Helena: So spider got... like this ... a spider web and saved the car... super spider!
Thank you, Artur.

Helena: Nathalia, come here. Where’s Nathalia?

Claudia: She went to the bathroom.

Proxima aluna a ser chamada, Mdrcia.

Helena: Remember, the car was falling down and the spider got a web and ...saved
the car. Mdrcia tira o flascard do urso Teddy.

Helena: Mdrcia, show the character.

Alunos: Teddyyy.

Fabricio: Faz uma coisa maluca com o Teddy.

Rodrigo: O Teddy comeu o carro.

Janaina: I don’t know.

Helena: Marcia, como € que esse ursinho vai entrar na nossa histéria?

Aluno/a: O Fluffy vai fazer uma dupla com o Teddy.

Marcia: O Teddy correu e saiu do carro e se agarrou na frente do carro... e o Stevie

ndo conseguiu ver. Se agarrou no vidro!
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Helena: Marcia, uma perguntinha, o Teddy estava todo esse tempo escondido dentro
do carro? Mdrcia faz com a cabega que sim. E quando o carro comecou a cair ele ...
Daniel: Eu sei, eu tenho uma ideia.

Miarcia: Ele estava no carro.

Daniel: Ele pode estar escondido no porta-malas.

Rodrigo: Ele estava escondido na school bag e desde a hora que a school bag caiu
ele pulou para dentro do carro.

Helena: Quando o carro estava caindo entdo ele... ihh... ficou com medo e saiu do
carro? Isso?

Marcia: Hm-hum.

Proximo aluno sorteado é Fabricio. Fabricio retira o flashcard do cachorro Fluffy.
Alunos: Fluffyyy.

Helena: Como € que o Fluffy vai entrar? Estava o carro despencando... veio a ...
Poliana: O Fluffly lambeu o vidro o carro.

Fabricio: O Fluffy ficou na frente do carro.

Rodrigo: Nao, o Fluffy fez coc6 no carro, no banco.

Fabricio: Nao, o carro comeu todo o carro .@ @ @

Helena: Que carro era esse?

Rodrigo: Ele é comildo, o Fluffly.

Alunos: E.

Helena: De que que € feito esse carro entdo?

Rodrigo: De salsicha.

Alunos: [ ]

Helena: Oh, oh.

Fabricio: Ok.

Helena: The car was falling down. Spider came, Teddy got scared, and Fluffy got
hungry and ...

Aluno/a: car.

Helena: eat...

Rodrigo: e todo mundo ficou preso na teia.

Vou passando passando pelos nomes, e a maioria dos alunos jd foi chamado. O
proximo é o Francisco. Quando Francisco se levanta para ir até o meio da sala,
Mdrio comegca a chorar. Comento que gostaria de saber o porqué, mas ele ndo
responde. Alguns colegas dizem que é por que ele ainda ndo foi chamado, e eu
reitero que todos irdo.

Francisco tira o flashcard do besouro.

Helena: Beetle.

Francisco: Beetle.

Rodrigo: O besouro subiu na barriga no Fluffy, e o Fluffy vomitou.

Helena: Vamos deixar o Francisco dar a opinido dele... lembra Francisco, que agora

ndo tem mais carro na historia.
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Mdrio continua chorando.

Aluno/a: E o Fluffy ficou gordo.

Francisco: [ ]

Os alunos comecam a olhar para Mdrio.

Aluno/a: Eu te ajudo, Francisco, ele pode ter vomitado...

Helena: [ ] fala ai Francisco, depois eu quero saber do Madrio, o que aconteceu.
Claudia: O que foi, Mdrio?

Rodrigo: Ele nunca foi.

Helena: Ah, mas vai, Mdrio, vai sim, [ ] todo mundo.

Rodrigo: [ ] Os capitulos.

Claudia: Mario, vem cd um pouquinho, por favor. Cldudia chama o Mdrio para perto
dela. Ele atende.

Aluno/a: Vai até mil capitulo.

Rodrigo: Nao fica assim, Mdrio.

Aluno/a: Eu nunca fui e ndo chorei.

Aluno/a: Nem eu.

Helena: O Francisco, pensou nessa continuacdo: Fluffy nham, nham, ate the car
and the beetle got on fluffy’s tummy and then ......

Rodrigo: Vomitou.

Helena: The car is back... e ai... .voltou o carro.

Francisco: Todo de baba de Fluffy.

Fabricio: Todo de baba de cachorro.

Helena: e af levaram para a oficina para consertar.

Aluno/a: O Fluffy?

Alunos: @ @ @

Francisco: Ento eu ndo vou sentar no carro, eu vou sentar no Fluffy.

Helena: Levanta a mao quem ainda néo fez.

Madrio sai de junto de Cldudia, caminha para o seu lugar com o dedo erguido.
Miario: Eu ainda ndo fiz.

Helena: Madrio...e? Poliana.

Vou ao encontro de Mdrio, que estd sentado. Me abaixo, fico de joelhos e converso
com ele.

Helena: Hein, Mario? [ ] se tu ndo quiser, tudo bem, mas se tu quiser eu vou ficar
bem contente.

Rodrigo: Pode fazer uma coisa bem engracada.

Helena: Como ele quiser, né. Quer fazer na préxima aula?

Poliana: Eu t6 com vontade.

Helena: O Mario pode escolher, se ele quer fazer o finalzinho, certo? Entdo t4,
Poliana. Poliana vem para o centro da sala.

Helena: E 14 se foi o carro para a oficina. Chegando na oficina...

Poliana retira o flashcard da tesoura.
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Aluno/a: Cortaram a orelha.

Rodrigo: Por que tu chorou? Pergunta ao Mdrio.

Cl4uida: Rodrigo, o Mdrio ja conversou comigo e com a profe Helena.

Helena: Poliana, entrou uma pessoa disfarcada na oficina, got the scissors, and cut
the car.

Francisco: Cortou o carro?

Helena: Yes.

Alunos: EEEEEEEE

Me dirijo a Cldudia: ok, I have a question for teacher Cldudia, do you think... our
friend.

Poliana: Mario

Helena: Mdrio and Nathdlia do the final chapter...

Claudia: Today or next class? No, next is not possible, they must finish today, it’s
my...

Helena: Do you think he would...

Claudia: If you... show the picture... maybe something...

Helena: Alright. Mdrio and Nathdlia, desafio final para imaginar, ok? Nessa oficina,
com o carro cortado...

Alunos: O que tu estd fazendo?

Helena: Qual dos 2, Mario? Eu mostro duas op¢éoes de flashcards para o Mdrio, um
caracol e uma borboleta.

Rodrigo: Caracol, caracol!

Helena: Snail.

Alunos conversam entre si. Os que estdo perto do Mdrio, ddo sugestoes de como
continuar a histéria.

Mirio: Eu tenho uma bem mais legal.

Helena: E ai, Mério? ele aponta para o flashcard do caracol.

Helena: O Mdrio escolheu a ... o caracol para terminar a histéria. E como é que
termina?

Mario: O carro estava indo... na teia né pq a teia estava no caminho [ ] dai o ca-
racol passou ...aquela gosminha na frente... antes ... dai o carro ficou todo assim
desengongado daf foi na teia e foi 14 e daf dirigiu [ ] dentro do carro.

Muitos alunos falam ao mesmo tempo.

Mirio: E dai o carro explodiu. [ ]

Helena: Lembra que o carro estava todo picotado?

Mirio: E o carro explodiu!

Helena: Tu acha que a snail pode dar uma ajudinha de colar todo ele?

Rodrigo: sim, e daf ...daf explodiu o carro por causa... dos efeitos.

Helena: o que tu acha, Mario?

Daniel: Eu pensei em botar o caracol como cola, dai vai colar o carro.
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Mairio: Dai o carro fez uma teia e foi 14 e bateu num caminhdo e caiu em outro

penhasco [ ] bateu o carro e [ ] de verdade.

Francisco fala junto com Mdrio. Eu chamo a iltima aluna, a Nathdlia.

Helena: Nathdlia, terminou com uma pequena explosdo. Tu termina a histéria para
nés?

Alunos: Eu quero terminar!

Helena: E dai, Nathalia?

Nathdlia fala ao meu ouvido.

Helena: A Nathalia disse o seguinte, que no fim, the big big butterfly, com poderes,

consertou a nossa histéria.
Aluno/a: Ela consertou a explosao??

Rodrigo: Ahhh, ndo podia ter consertado a explosao.

Podemos observar nesse excerto que durante a constru¢ao da narrativa, a aluna
Janaina se considera uma autora da histdria coletiva (linha 10) (“O que que a gente vai
fazer com a spider?”), embora Artur tenha retirado o flashcard da personagem (aranha)
(linha 9) e seja, portanto, o responsdvel por inserir esse elemento na histéria, como vinha
acontecendo até entdo.

Na linha 26, Janaina utiliza adequadamente a expressdao em LI I don’t know,
referindo-se as sugestdes que os colegas estavam dando a Marcia em relagdo a inser¢ao
do personagem 7eddy na historia.

A construgdo do trecho com o cachorro Fluffy (linhas 45 a 56), que culminou
na sintese da linha 57, feita por mim, (“The car was falling down. Spider came, Teddy
got scared, and Fluffy got hungry and...”) e com a qual Fabricio concorda (linha 56)
(“Ok™), contou com a participacdo de Poliana (linha 45), Rodrigo (linhas 47, 50 e 53),
além da de Fabricio (linha 46). Ou seja, consituiu-se em mais um exemplo de construgcdo
colaborativa entre esses alunos, como também ocorre no trecho seguinte.

No trecho seguinte, Francisco retira o flashcard do besouro, e recebe suges-
toes para a insercao desse elemento na historia (linha 70) (““O besouro subiu na barriga no
Fluffy, e o Fluffy vomitou™) e (linha 77) (“Eu te ajudo, Francisco, ele pode ter vomitado...
). Destaco, contudo, a oferta de ajuda de um aluno néo identificado (linha 77) (“Eu te
ajudo, Francisco, ele pode ter vomitado”), que parece, em uma atitude solidéria, desejar

ajudar seu colega.
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Paralelo a elaboracao do trecho no qual o cachorro 7Teddy foi inserido, houve
o momento em que Mério chora por ndo ter sido chamado para participar da construgcao
da histéria. Outra atitude solidaria é manifestada, dessa vez por Rodrigo (linha 86) (“Nao
fica assim, Mério”). Apds Mario ter conversado com Cldudia, eu vou até ele, me abaixo
para ficar no mesmo nivel de seus olhos, e proponho a ele que, caso queira, pode fazer
o final (linha 105) (“Hein, Mario? [ ] se tu ndo quiser, tudo bem, mas se tu quiser eu
vou ficar bem contente”), (linha 108) (“Como ele quiser, né” [...]) e (linha 110) (“O
Miario pode escolher, se ele quer fazer o finalzinho, certo?”). Essa atitude, somada a
sugestdo de Claudia (linha 129) (“If you... show the picure... maybe something... ), a
qual acresci dar a opcao a Mério de escolher entre dois itens (linha 133) (““Qual dos dois,
Mirio?”), parece ter contribuido para a decisdo de Mario de participar da construcdo da
histéria. Essa participacdo, que se inicia na linha 139 (“Eu tenho uma bem mais legal”),
se concretiza na linha 143 (“O carro estava indo... na teia né pq a teia estava no caminho [
] dai o caracol passou ...aquela gosminha na frente... antes ... dai o carro ficou todo assim
desengongado dai foi na teia e foi 14 e dai dirigiu [ ] dentro do carro”) e, apds sugestdes
de colegas (linhas 151 e 153), se encerra na linha 154 (“Dai o carro fez uma teia e foi 14
e bateu num caminh@o e caiu em outro penhasco [ | bateu o carro e [ | de verdade”).

O objetivo da interven¢do pedagdgica e compromisso primeiro da escola é
com a felicidade (momentos de fruicdo e ludicidade) de seus alunos, como argumento,
no capitulo 2, serem os encaminhamentos das diretrizes da EI e da drea das linguagens.
Considero, portanto, a atitude de Mario (sua resposta final a tarefa), um fechamento bem
sucedido (feliz!) para o ultimo dia de elaboracao da histoéria coletiva.

Na linha 98, Francisco brinca com o enredo da histéria criado sobre o ca-
chorro Fluffy (“Entdo eu ndo vou sentar no carro, eu vou sentar no Fluffy”), em resposta
ao aluno que, na linha 96, ao perguntar (“O Fluffy?”’), refere-se a0 meu comentério na

linha anterior (linha 95) (“e af levaram para a oficina para consertar”).

5.4.7 Excerto 7: Como se diz penhasco em inglés?

Este excerto refere-se a primeira tarefa da tarde de quarta-feira, dltima aula,

dia 08/05/2013, e diz respeito a apresentagdo da histdria coletiva The crazy car story pelos
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Figura 5.1: Apresentacdo da histdria coletiva.

alunos do nivel quatro a turma do nivel dois da EI. Nesta aula, verificamos uma pergunta
sobre um vocédbulo (penhasco) realizada por Mdrcia, momentos antes da apresenta¢io da
histéria. A Figura 5.1 retrata a publicizac@o da histéria coletiva no momento em que um

aluno narra sua parte.

Cldudia chega e os alunos estdo na rodinha. Como preparacdo a chegada da turma
de nivel dois, Cldudia apaga as luzes e pede que os alunos se concentrem. Cldudia
chama os nomes de acordo com a ordem da histéria. A turma é posicionada em semi-
circulo, de frente para as mesas, onde Cldudia organizou duas filas de cadeiras para
os alunos convidados do nivel dois. Cldudia entrega a cada aluno a sua ilustracdo
e eu mostro a eles como ficou a capa da histéria com a colagem das ilustragcoes que
haviam feito. Cldudia se dirige a turma:

Claudia: Entdo agora, postura de nivel quatro, pensando nos seus personagens impor-
tantes da sua histéria para levantar e lembrem que vocés tém que mostrar a folhinha
para os amigos para eles poderem enxergar o que que €.

Aluno/a: [ ]| Pergunta.

Claudia: Tudo que tu souber dizer em inglés.

Mircia: Como se diz penhasco em inglés?

Claudia: Nao, mas € os bichinhos que tem ai, quais so, esses tu sabe. Ohhh helloo.
Chega a turma do nivel dois.

Claudia: Os amigos [ ]

Eu vou ao encontro de Mdrcia e respondo sua pergunta, dizendo que ela pode dizer

“cliff” ou entdo dizer “penhasco” em portugués.
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Cldudia organiza o nivel dois nas cadeiras.

Claudia: Hello everybody.

Alunos do nivel dois: Hello.

Claudia: Good afternoon, né.

Alunos do nivel dois: Good afternoon.

Cl4udia: O nivel quatro quer mostrar para vocés... quais sdo 0s personagens impor-
tantes da histéria. Edson, pode levantar e mostrar o teu e comecar. Levanta, Edson.
Edson ndo levanta.

Claudia: Quer que eu te ajude a levantar? Edson faz com a cabega que ndo.

Claudia: Levanta para mostrar para eles o teu desenho que tu fizeste. Cldudia vai ao
encontro de Edson e conversa com ele.

Claudia: Nao vai mostrar a tua parte? Edson faz com a cabega que ndo. Entdo agora
vem o Rodrigo, por favor. Rodrigo se levanta e fala os seus personagens.

Rodrigo: Bee and car.

Claudia: Mostra bem para eles olharem o desenho. Very good. Patricia. Pode chegar
bem na frente deles para mostrar bem para eles. Isto.

Patricia: Bee and superman.

Rafael: Baby subiu em cima do car.

Claudia: Baby and?

Rafael: Baby and car.

Daniela: Baby and car.

Bruna: Book and school bag.

Daniel: Car and school bag.

Fatima: [ |

Cassio: [ ] cria uma palavra em inglés and school bag.

Janaina: Baby earthworm.

César: Lucy and earthworm.

Claudia: Eles sabem o que € earthworm, levaram para casa a earthworm.

Céssio: Bee and car.

Artur: [ ] no car.

Marcia: Teddy and the car.

Fabricio: Fluffy comeu o car.

Risos da turma do N4.

Francisco: O cachorro, o beetle...

Cl4udia: O que mais que tinha?

Francisco: Fluffy.

Poliana: O homem malvado, ele queria cortar o car.

Cl4udia: Poliana, vai 14 e mostra a scissors para eles, que eles conhecem, scissors.
Scissors.

Mario: A snail deixou uma gosminha e a spider deixou uma teia ali e dai o car foi

na gosminha e na teia e bateu 14 no caminhdo e deu uma explosdo. Sorri.
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Alunos do nivel dois e quatro riem.

Nathdlia: A butterfly [ ]

Roberta’: Palmas para o nivel quatro.

Claudia: Thank you very much.

Roberta: Muito lindo, estdo de parabéns, viu. Que alunos espertos, desenhos lindos,
falando em inglés também, parabéns para vocés. Mais palmas. Agora ndés vamos
voltar para a nossa sala.

Claudia: Thank you level two.

Os alunos do N2 saem da sala.

A partir desse excerto, podemos observar que na linha 11, um aluno nao iden-
tificado faz uma pergunta a Cldudia, provavelmente relacionada a lingua que deverdo
fazer a contacdo da histéria. Claudia (linha 12), responde (“Tudo que tu souber dizer em
inglés”). Na sequéncia, (linha 13), Mdrcia pergunta a Cldudia a tradu¢do do vocdbulo
“penhasco” (“Como se diz penhasco em inglés?”), um vocédbulo que até entdo nenhum
aluno havia perguntado, mas que havia sido mencionado vérias vezes durante a criagdo
da histdria. Cldudia responde que Marcia deve dizer os elementos presentes em sua his-
téria e os que ela ja sabe (linha 14) (“Nao, mas € os bichinhos que tem ai, quais sio,
esses tu sabe”). Nesse momento, a turma do nivel dois entra na sala. Eu decido, entdo,
ir ao encontro de Marcia enquanto Claudia organiza os alunos do nivel dois nas cadeiras;
respondo a pergunta de Marcia, dizendo que ela pode dizer cliff ou dizer “penhasco” em
LP. Uma pergunta genuina e espontanea, momentos antes da publicizagdo da historia co-
letiva que foi construida ao longo de cinco aulas e que fez parte de um projeto de doze
aulas, € justamente o que eu gostaria que emergisse de um trabalho que buscou “ouvir” e
dar voz ao que os alunos tinham a dizer, e que procurou possibilitar a eles momentos de
ludicidade e fruicao.

Edson, que ndo esteve presente nas aulas de criagdo da histéria por ter que-
brado o brago, recusou-se a contar a parte da histdria (cuja ilustragdo fez somente por que
isso lhe foi solicitado), que lhe foi atribuida e da qual ndo participou, como os demais
colegas (conforme descrito nas linhas 25 a 30). No meu entendimento, a acdo de Edson
nos remete ao envolvimento afetivo com o contexto de ensino-aprendizagem, fundamen-

tal para que alunos e professores possam se engajar em tarefas (se sentir interpelados por

"Pseudonimo atribuido a professora do nivel dois.
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elas), dotando-as de sentido e, assim, tornando-as significativas.

Nessa publicizagado da histdria, todos os alunos, com exce¢do de Edson, apre-
sentaram a sua parte na histéria utilizando, de alguma forma, a LI; alguns disseram os
nomes dos personagens principais, em LI (linha 32) (“Bee and car”), 35 (“Bee and su-
perman’), 39 (“Baby and car’), 40 (“Book and school bag™), 41 (“Car and school bag”),
43 (“[ ] and school bag™), 44 (“baby earthworm”), 45 (“Lucy and earthworm”), 47 (“Bee
and car”), e 49 (“Teddy and the car”). Outros alunos citaram os personagens utilizando
LP e LI e compondo frases, como podemos observar em (linha 36) (“Baby subiu em cima
do car”), 48 (‘[ ] no car”), 50 (“Fluffy comeu o car”), 52 (“O cachorro, o beetle”), 55
(“O homem malvado, ele queria cortar o car”), 58 (“A snail deixou uma gosminha e a
spider deixou uma teia ali e dai o car foi na gosminha e na teia e bateu 14 no caminhao e
deu uma explosdo”) e 61 (“A butterfly [ 17).

Na linha 43, vemos que Cdssio cria uma palavra em inglés e utiliza outra
em LI (school bag), que € a palavra usada por Daniel (linha 41) (“Car and school bag”).
School bag nao corresponde ao trecho criado por ele (o bebé riscou o rosto da personagem
Annie), mas € a forma de Céssio “resolver” a sua contacao.

Note que Cldudia chama a aten¢@o da turma de nivel quatro para a presenca da
interlocugdo, a turma de nivel dois. Isso pode ser observado nas linhas 33 (“Mostra bem
para eles olharem o desenho. Very good. Patricia. Pode chegar bem na frente deles para
mostrar bem para eles. Isto.”), 46 (“Eles sabem o que é earthworm, levaram para casa a
earthworm”), 56 e 57 (“Poliana, vai 14 e mostra a scissors para eles, que eles conhecem,

scissors. Scissors™).

5.4.8 Excerto 8: Por que a gente também ndo apresenta para o nivel um?

Este excerto refere-se a segunda tarefa da tarde de quarta-feira, tltima aula,
dia 08/05/2013, que trata da breve conversa que tive com os alunos sobre a apresentagdo
da historia coletiva aos alunos do nivel dois que acabara de acontecer. Nela, verificamos a
sugestao de Fabricio para que a histdria seja apresentada também a outra turma da escola.

Os alunos estdo sentados novamente na rodinha. Cldudia havia coletado as ilus-

tracoes da historia assim que a turma de nivel dois retornou a sua sala para que eu
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pudesse fazer cdpias coloridas para cada aluno e encadernar as ilustragoes origi-
nais, materializando-as no livro da turma. Sentei junto aos alunos para conversar
com eles sobre suas opinioes quanto a histéria coletiva, bem como procurar saber
do que mais haviam gostado no projeto. Cldudia se dirige aos alunos:

Claudia: A Helena vai falar cinco minutinhos com vocés por que hoje é o dltimo dia
da Helena com vocés.

Alunos: Aaah, por qué? Nao vai, por favor!

Cl4udia: Shh, a Helena quer falar bem rapidinho com vocés, vamos 14.

Helena: Eu tenho umas perguntinhas para vocés.

Claudia: Ela quer fazer uma entrevista com vocés agora.

Helena: Eu queria saber o que que vocés acharam de fazer [ ] a histéria e depois de
apresentar aqui para o nivel dois.

Alunos: Legal, yes, yes.

Fabricio: Por que a gente também ndo apresenta para o nivel um?

Helena: Pois é, né, quem sabe, vamos ver. Hoje a apresentacio estava legal. Fala,
Céssio.

Céssio: Nao.

Helena: Nao foi legal?

Rodrigo: Eu achei tri legal.

Helena: O que é que vocés acharam de mais legal?

Alunos: Histdria, historia.

Helena: Fala, Rodrigo. O que é que foi mais legal?

Rodrigo: A histéria.

Helena: De fazer a histéria?

Rodrigo: Sim.

Francisco: A histéria.

Céssio: Deixa eu ver, a minha parte.

Helena: Foi fazer a tua parte...

Alunos: Historia, histéria...

Daniel: A histdria, a minha parte e a parte de todo o mundo.

[]

Helena: (...) Pessoal, entdo, eu queria dizer para vocés obrigada por terem feito essa
histdria, foi bem legal, todo mundo produziu, todo mundo fez um pedacinho [ ] e

dizer que agora eu vou para outra turma.

Podemos observar nesse excerto que Fabricio (linha 16) sugere a apresentagcao
da histéria The crazy car story ao nivel um da escola (“Por que a gente também ndo
apresenta para o nivel um?”), o que sugere a apresentacio do trabalho da turma a uma
outra interlocucdo, uma turma de alunos mais jovens do que os que haviam assistido a

apresentacdo (alunos do nivel dois).
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Perguntados sobre do haviam mais gostado, os alunos respondem que € a
histéria (linhas 23, 25, 28, 31, em LP, e em LI, na linha 35). Na linha 29, Céssio diz que
gostou mais da sua parte (“Deixa eu ver, a minha parte”) e Daniel (linha 32), que gostou
do seu trecho e dos demais colegas (“A histdria, a minha parte e a parte de todo mundo”).

Neste capitulo procurei aproximar o leitor do processo de trabalho de campo,
geragdo e tratamento de dados, bem como oferecer uma visao holistica de todas as aulas
do projeto (através da descricdo das tarefas e pré-tarefas envolvidas na constru¢do da
histdria coletiva), no intuito de possibilitar ao leitor ser coanalista dos dados.

Na secdo 5.4 apresentei oito excertos de cinco aulas que trataram especifica-
mente da constru¢@o da histdria coletiva, o que constituiu o foco da andlise. A partir da
andlise dos dados, argumentei que momentos identificaveis de frui¢do, ludicidade e cida-
dania emergiram durante as aulas. Passo, no préximo capitulo, a retomada das perguntas
de pesquisa para, em seguida, respondé-las e entdo apresentar as minhas consideracoes

sobre o processo de desenvolvimento do projeto.
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6 CONCLUSAO

Neste capitulo de conclusdo, retomo as perguntas de pesquisa a fim de res-
pondé-las, para em seguida, expor minhas consideragdes sobre o processo de desenvolvi-

mento do projeto.

6.1 Perguntas de pesquisa

As perguntas de pesquisa relacionam-se aos conceitos de cidadania, ludici-
dade, publicizagdo e fruicdo, presentes nas diretrizes oficiais da Educagao Infantil (EI)
e da drea das linguagens, a sua articulacido aos contetidos curriculares (e ao material de

apoio do LD) e aos sentidos atribuidos pelos alunos as tarefas propostas.

1. De que forma os conceitos de cidadania, ludicidade, publicizacao e fruicao
podem ser atualizados em forma de tarefas em um projeto pedagégico de LI em uma

turma de EI?

Os conceitos de cidadania, ludicidade, publicizagdo e frui¢do podem ser atu-
alizados em forma de tarefas que priorizem a escuta genuina por parte do professor, de
forma a dar aos alunos a chance de se expressarem, como na principal tarefa relatada ao
longo dos excertos, a criacdo da historia coletiva. Nela, busquei me colocar na posi¢ao
de alguém que procura e precisa ouvir (e, portanto, disponibilizar a palavra) para que
possa entender/se aproximar dos significados atribuidos pelos alunos a tarefa. Como in-
dicado pelos RCNE]I, a brincadeira, a conversa e aprendizagem orientada, proporcionam
as criancas oportunidades para que se expressem, ‘“‘demonstrando seus modos de agir, de

pensar e de sentir” (BRASIL, 1998d, p. 31), bem como negociar conflitos e sentimentos,



154

elementos indispensaveis a aprendizagem. Ja como apontam os RCs, o professor deve
planejar suas tarefas em funcdo de objetivos claros, a0 mesmo tempo que precisa estar
“aberto aos rumos que a comunidade de aprendizagem d4 as suas propostas” (SCHLAT-

TER; GARCEZ, 2009, p. 137).

O conceito de cidadania pode ser observado nos excertos a) 4 (linhas 20, 22,
24,32 e 70), nos quais Céssio expressa de forma clara como deseja elaborar seu trecho da
histdria coletiva, apesar das minhas sugestdes contrarias, b) 6 (linhas 77 e 86), nas quais
Francisco recebe uma oferta de ajuda de um colega e Rodrigo oferece consolo a Mario,
que estava chorando por ndo ter participado da construcdo da histéria até entdo e c) 7
(linhas 25 a 30), nas quais Edson decide nao apresentar a parte da histéria atribuida a ele.
A op¢do de Edson pela ndo participag@o na apresentacdo da histéria relaciona-se, no meu
entendimento, ao exercicio do direito que possui de ndo participar de atividades que nao
fazem sentido a ele. Ao contrdrio dos demais colegas que participaram da construcao da
histéria, Edson esteve presente apenas nas aulas iniciais nas quais criamos enredos alter-
nativos a histéria dos patinho e hipéteses sobre os personagens. Tendo quebrado o brago,
ndo pode vir as aulas seguintes que trataram especificamente da criacio da histéria. Nos
resumos das aulas, a materializacdo do conceito de cidadania também pode ser observada,
como na aula 1, em que os alunos que disseram suas idades em LP receberam auxilio dos
colegas e meu para o fazerem em LI. Na aula 2, os alunos também ajudaram uns aos ou-
tros no processo de compreensdo da minha pergunta (“How are you?”. Ainda nessa aula,
os alunos decidiram brincar de “pedalar”, como haviamos feito na aula 1; dessa vez, con-
tudo, essa nao foi uma tarefa planejada por mim. Por fim, verificamos que um aluno, na
aula 4, também de forma espontanea, iniciou a bricadeira de “pato, pato, ganso” durante

a criacdo da histdria coletiva.

Os conceitos de ludicidade e fruicdo sdo observaveis nos excertos a) 5 (linha
29), na qual eu brinco com a expressao utilizada por Janaina (sit down), b) 6 (linhas
96 e 98), na qual Francisco brinca com o enredo criado por um colega, além das linhas
ao longo dos excertos que apresentam o simbolo “@ @ @” de risos dos participantes.

Nos resumos das aulas, a materializacdo desses conceitos também pode ser verificada,
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como em dois momentos da aula 1: no primeiro, como preparagdo para cantarmos a
musica, em que fizemos sons, como se estivéssemos nos preparando para cantar, e apds,
quando tocamos partes do rosto. No segundo momento, “pedalamos” em uma bicicleta
imagindria até uma praia, local escolhido pelos alunos; observamos cores, contamos em
inglés, de forma relacionada ao que faziamos na praia. J4 na aula 2, ao cantarolarmos
a cangdo one little finger, tocamos partes do corpo e, ao final, fizemos cocegas em nds
mesmos. Na aula 3, durante a contagdo da histéria dos patinhos, os alunos fizeram a
voz da mamaie pata, enquanto cantavam a histéria comigo. Ainda na aula 3, Cl4udia
conduziu o bingo de forma lddica, brincando com os alunos e utilizando elementos da
histéria dos patinhos. Ja na aula 4, durante a encenagdo da histéria dos patinhos, seis
alunos representaram os patinhos e os demais alunos narraram/cantaram a histéria. Por
fim, na aula 5, Cldudia fez a conta¢do da histéria da borboleta de forma lidica, fazendo
vozes para os personagens, narrando e interpretando a historia. Brasil (1998d) sugere a
articulacdo dos “recursos e capacidades afetivas, emocionais, sociais e cognitivas de cada
crianga aos seus conhecimentos prévios e aos conteidos referentes aos diferentes campos

de conhecimento humano” (BRASIL, 1998d, p. 30).

Ja o conceito de publicizagdo pode ser obervado nos excertos 3 (linha 23),
na qual Daniel reconhece e publiciza sua autoria € 5 (linha 34), na qual Cdassio parece
demonstrar satisfagdo pela sua produgdo e por ter o seu trecho da histéria publicizado
perante os colegas de turma. Durante a apresentacio da histdria coletiva a turma de nivel
dois da escola, todos os alunos (com excecdo de Edson), publicizaram suas histdrias,

utilizando LI, bem como LP e LI, como analisado no excerto 7 do capitulo anterior.

1.1. De que forma esses conceitos podem ser articulados com os elementos
do plano de ensino (bem como ao material de apoio do LD) de maneira a possibilitar uma

experiéncia de aprendizagem significativa aos alunos?

Ao longo dos excertos foi possivel verificar a articulagcdo dos elementos ao
plano de ensino elaborado por Claudia (que procuravam dar conta dos itens gramaticais e
de vocabuldrio relativos a materiais escolares, insetos e personagens do LD) ao material

de apoio do LD (em especial os flashcards dos personagens e do material escolar) de
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forma a proporcionar uma experiéncia significativa aos alunos. Conforme apontado pelos
documentos oficiais, o item sistémico estd a favor da comunicagio e seu uso, em contextos
significativos, faz com que a lingua/linguagem seja objeto de estudo ao mesmo tempo
que se constitui no uso desse objeto. Dessa forma, os conteidos do plano de ensino e
dos flashcards tornaram-se personagens da histéria e foram utilizados em funcdo de uma
oportunidade comunicativa, a constru¢c@o da histdria coletiva, um produto publicizavel.

2. Como os alunos respondem as tarefas?

A resposta dos alunos em relagdo as tarefas propostas € observavel ao longo
de todos os excertos bem como dos resumos das aulas. Os alunos responderam ativamente
a tarefa de criacdo de uma histdria coletiva em todas as aulas, bem como mostraram-se
atentos ao enredo, questionando as narrativas que iam sendo elaboradas, lembrando dos
trechos da histdria criados e dando sugestdes aos colegas.

2.1. Os alunos estabelecem relagdes entre o que € discutido em aula com suas
vivéncias fora da escola? Se sim, que indices concretos/a¢des utilizam para isso?

Os alunos parecem sim estabelecer relagdes entre o que € tratado em aula
com seu conhecimento de mundo. Conforme o excerto 2 (linha 74) pudemos visualizar
através do comentdrio de Daniela a relagdo estabelecida por ela entre o trecho que havia
criado (o bebé que desenhou no carro com giz de cera) e suas vivéncias (a de ja ter
desenhado em um carro). Nos resumos das aulas, também € possivel verificar momentos
de estabelecimento de relacdes entre a vida na escola e fora dela, como na aula 1, em que,
perguntados se contavam histérias para alguém, duas alunas mencionaram que contavam
histérias em casa, para os pais ¢ a irma. Na aula 3, enquanto conversavamos sobre a
histéria dos patinhos, os alunos relataram que se atrasavam para a aula quando estavam
no patio. Nesse momento, um menino contou que ja havia se perdido, a noite, do lado de

fora da escola.

6.1.1 Conclusoes e limitacoes do projeto

Como ensinamento do processo de desenvolvimento do projeto, elenco o sen-
timento que permanece comigo: o de que apesar da série de exigénciasque uma escola

real possui (que envolvem o gerenciamento de vdrias expectativas da comunidade esco-
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lar: pais, professores e demais funciondrios da escola), é vélida a busca por dar conta
de suas especificididades e ainda assim realizar uma abordagem com projetos. Isso, sem
perder a minha identidade como professora que acredita que o ensino-aprendizagem, de
fato, ocorre através da interacdo (e cujo elemento fundamental € a afetividade) a partir de

tarefas contextualizadas e significativas.

Apesar da carga hordria reduzida (12 aulas), foi possivel dar oportunidade aos
alunos de criarem, com os elementos exigidos pela professora de LI, uma narrativa deles,
através de algumas intervencOes minhas. Dessa historia, também me senti parte, fruindo
junto com a turma. Gostaria de reafirmar, como fiz no capitulo de metodologia, que
estando este trabalho alinhado a pesquisa interpretativa, ndo estabeleco relacdes de causa
e efeito (procurei da mesma forma, tomar cuidado com assercdes advindas das andlises
dos excertos), mas acredito que as tarefas consituem-se em um dos muitos elementos que
colaboraram para o estabelecimento de relacOes entre a sala de aula e a vida dos alunos,
bem como a materializa¢do dos conceitos de cidadania, ludicidade, frui¢do e publicizacio,

a que este trabalho se propos.

Gostaria de retomar a constru¢do do projeto, que contou com trés momentos
fundamentais: 1) as aulas 1 a 4 e 2) as aulas 5 a 12 e 3) a apresentacdo da histéria The
Crazy Car Story. As pré-tarefas (aulas 1 a 4) lidaram com a construcio de hipéteses para
enredos de histérias do LD e de cang¢des, bem como com momentos em que os alunos

puderam fruir e se expressar também através de seu corpo.

Da quinta aula em diante, com a ressignificacdo do projeto, me dediquei so-
mente a tarefa de constru¢@o da histéria. Conforme exposto no capitulo 5, o formato das
aulas foi adaptado as necessidades de Claudia, que precisava seguir o seu planejamento, e
as minhas necessidades como pesquisadora, que estava desenvolvendo o projeto em fun-
cdo de seus objetivos. Decidimos, entdo, que a partir da quinta aula, Cldudia realizaria as
atividades de abertura e fechamento das aulas, e eu desenvolveria o projeto no intervalo
entre essas duas atividades principais. O processo de constru¢do da historia exigiu de
mim uma vigilia constante para que a minha voz nao se sobrepusesse a dos alunos, e para

que eles pudessem, assim, ser ouvidos, cada um no seu ritmo. Os alunos participaram da
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construcao da histéria e também das demais atividades®°, como relatado nos resumo das

aulas e analisado nos excertos.

Eu possuia um construto de lingua e por consequéncia, de ensino-aprendiza-
gem diferente do de Cldudia®!, o que, acredito, foi possivel ser observado nos resumos das
aulas e nos excertos. Aponto essa como uma limita¢do do projeto (além do pouco tempo
para a sua constru¢do), ou seja, o fato de duas professoras com visdes distintas a respeito
de como alunos da EI aprendem, realizarem tarefas com uma mesma turma. Ao mencio-
nar esse fato, me apresso a apontar que situacdoes como a descrita se atualizam na pratica
e ocorrem somente em escolas reais, com professores reais. A partir delas e do encontro
com o outro (aluno ou professor), somos, todos nos professores, chamados a acdo. No
caso deste trabalho, essa acdo constituiu-se na reconfiguracdo do projeto através do did-
logo entre Cldudia e eu.®? Daf o titulo desta dissertagdo: do ideal ao possivel, no sentido

de ser concreto e materializado da forma complexa como sdo as rela¢cdes humanas.

Aponto, como outra limitacdo, a restri¢do quanto ao tempo destinado ao pro-
jeto; gostaria de ter tido mais alguns dias a fim de trabalhar mais aprofundadamente, com
os alunos, questdes como interlocucio e autoria, analisando e discutindo com eles ele-
mentos das ilustracdes, como o carro, originalmente vermelho, que foi pintado de verde,
azul e roxo. Da mesma forma, gostaria de, com mais tempo, ter trabalhado com eles a
apresentacdo da historia, de forma que essa ndo se limitasse as palavras-chave de cada
ilustragdo, e que contasse com outros elementos, como dramatizacdo, por exemplo, a fim
de que formulassem frases completas. A constru¢do da histéria e o encadeamento das

acoes poderiam ter sido tratados em um nimero maior de aulas, o que colaboraria com a

80Conforme Baumvol (2011), a tarefa pedagégica é compreendida como “o planejamento ou o “plano”
para acdo em sala de aula, que se transforma ao ser posta em pratica pelos participantes” (BAUMVOL,
2011, p. 39). Ja a atividade pedagdgica “é o resultado de um gerenciamento local pelos participantes,
aquilo que efetivamente realizam; o que € construido e reconstruido conjuntamente na sequencialidade de
suas agcdes mutuas” (ibid, p. 39).

81 Gostaria de expressar meu agradecimento a Cldudia pelo apoio ao projeto. Tenho consciéncia que
interferi em suas aulas e em seu planejamento por quase dois meses, no periodo de adaptacdo/observacdo e
durante todo o desenvolvimento do projeto (que contou ainda com a presenca de cdmera e um gravador em
sala de aula). Sdo poucos os professores e escolas que abrem as suas portas e disponibilizam suas turmas
para que outros professores possam realizar pesquisas. Por essa abertura e disposi¢do por ajudar, sou grata
a Claudia e a escola.

82Quanto 2 experiéncia de negociacdo com Cldudia e as expectativas sobre quem conduziria o projeto,
faco referéncia a Tonelli (2012) que passou por uma dificuldade semelhante a minha.
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socializacdo dos alunos, bem como a resposta deles a fala dos colegas. Com relacdo ao
termo utilizado, “conta¢do de histéria”, seria mais adequado substitui-lo por apresenta¢io
de historia, que, por sua vez, poderia ser chamada de “encadeamento ou disposcdo de
acdes”, uma vez que os alunos construiram, em muitos momentos, suas partes da histéria

tendo em vista seus proprios elementos que retiravam da sacola.

Apesar de todos os passos do projeto que refaria ou desenvolveria mais, mi-
nha percepc¢ao dessas doze aulas remete-me ao inicio do projeto, as aulas de observagao:
durante todo o meu convivio com a turma pesquisada, tive a satisfacio e o privilégio de
acompanhar o crescimento individual dos alunos. A apresentacdo da historia, que exigiu
dos alunos posicionar-se em frente a seis professoras, colegas e alunos de outra turma e
dizer suas palavras-chave, em LI, enquanto mostravam suas ilustracdes, constitui-se uma

grande vitdria.

Gostaria ainda de destacar a carga hordria destinada a aula de inglés que,
no caso da escola pesquisada, é de 3 periodos semanais. Esse tempo € muito caro as
criancas que, estando na aula de LI, ndo podem estar em outros locais da escola, como no
pétio, por exemplo. E responsabilidade nossa, como professores, garantir que as criancas
usufruam do seu direito de serem criangas, felizes, cidadas de direitos também na aula
de linguas adicionais (LLA), antes de serem entendidas como potenciais aprendizes de

conteddos gramaticais.

No que diz respeito a aprendizagem de vocabuldrio através de repeti¢do de
flashcards em oposicdo a aprendizagem através de tarefas contextualizadas, destaco, ali-
nhada a diretrizes da area da EI e das linguagens, que o segundo (a aprendizagem con-
textualizada) acrescenta ao primeiro um aprendizado que ndo se limita e ndo esta contido
apenas na memorizacdo de vocdbulos e que se relaciona com a experiéncia de ser com o
outro, no mundo social. Como afirmam os RCNEI, nos momentos de interacdo como os
de brincadeira, conversa e aprendizagem orientada, as criancas t€ém oportunidades para se
expressar, bem como negociar conflitos e sentimentos, elementos indispensaveis a apren-
dizagem. A crianca, ressaltam os RCNEI, necessita aprender com outras criangas e adul-

tos, através das trocas sociais e dos vinculos que constrdi e dos recursos que emprega
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para que, gradativamente, com o auxilio do professor como mediador das relagcdes, ela
possa “desenvolver capacidades ligadas a tomada de decisdes, a constru¢cdo de regras, a
cooperacao, a solidariedade, (...) ao respeito a si (...) € ao outro, assim como desenvolver

sentimentos de justica e acdes de cuidado” (BRASIL, 1998c, p. 43).

Pontuo ainda que as diretrizes para a El indicam a ndo antecipacio de conteu-
dos do ensino fundamental (EF) e que todos os documentos oficiais nacionais — de todos
os niveis de ensino — ndo apresentam uma lista de contetidos a ser cumprida em cada etapa
da escolarizacdo. No caso da LA, os alunos oriundos da EI serdo novamente apresenta-
dos, no EF, aos mesmos contetidos gramaticais, como cores, nimeros, animais € materiais
escolares. A preocupacdo de Cldudia voltou-se, principalmente, ao cumprimento da lista
de conteudos, o que se relaciona a cobranca enfrentada pelos professores por parte dos

pais e da sociedade para que os*“contetidos” sejam “transmitidos” e cumpridos.

E imprescindivel que nés, professores de LA, repensemos nossas listas de
conteddos: por que esses contetdos precisam ser aprendidos por criancas de 4 e 5 anos
de idade? (Para qué, para quem?, como instigam os RCs). Caso sua aprendizagem seja
justificada, a funcdo desses conteidos deve ser problematizada para que as aulas da EI
déem conta das necessidades presentes das criancas que estdo indo cada vez mais cedo a
escola. Se realmente quisermos fazer uma educag@o mais voltada as necessidades de cada
grupo especifico de alunos, teremos que nos unir a fim de iniciarmos uma mudanca de

paradigma na educacdo, ndo nos deixando conduzir somente por essas cobrangas externas.

Espero, assim, ter contribuido, através do relato interpretativo do projeto The
crazy car story, com professores que se deparam com a obrigatoriedade ou com a neces-
sidade do uso de material didatico de LI e com a reflexdo sobre o uso deste recurso a
fim de que convites a ludicidade, frui¢do e publicidade, bem como ao exercicio da cida-
dania, possam ser feitos nos contextos particulares de cada sala de aula. Sustento que o
LD e seu material de apoio existente, como os flascards, sdo de 6tima qualidade grafica
e constituem-se em um aporte muito util aos professores de LA e podem ser grandes ali-
ados do professor. Reitero, como procurei demonstrar através do relato da construcdo do

projeto The Crazy Car Story, que o sucesso de uma aula depende, entre outros fatores, do
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uso que fazemos deste recurso e das interagdes entre os participantes que ocorrem na sala
de aula. A discussdo fundamental recai sobre a reflexdo quanto ao uso desses recursos
pelo professor; recursos esses, como no caso dos flashcards, que, em certos momentos,
podem ser substituidos por objetos concretos, de forma a possibilitar uma interagdo mais
rica através da manipulacdo do objeto pelos alunos, como ocorreu com a utilizacdo do

boneco do spiderman, relatado no excerto 2 da aula 5. 3.

83Reitero, contudo, que o sucesso de uma aula somente pode ser conhecido “para além dos muros da
escola”, se a escola tiver uma atitude de abertura a outras institui¢des e professores, como € o caso da
escola participante da pesquisa. A escola e A professora, meu agradecimento por ter permitido a realizagdo
desta pesquisa. Sem seus consentimentos, ndo haveria relato a ser feito tampouco andlise de projeto a ser
realizada.
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7 ANEXOS






ANEXO I: MATERIAL DIDATICO
























ANEXO II: HISTORIA COLETIVA
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ANEXO Ill: TERMO DE CONSENTIMENTO






W

‘ UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
v) INSTITUTO DE LETRAS
UFRG s Programa de Pds-Graduacao em Letras
Gabinete da Profa. Simone Sarmento INSTI
whoamotmwar  Prédio Administrativo do Instituto de Letras — Campus do Vale  DELE

Av. Bento Gongalves, 9500 — 91501-000 — Porto Alegre, RS
(51) 3316-7080

Termo de Autorizacao para Registro Audiovisual de Projeto Pedagogico

Prezado/a sr./sra. responsdvel,

Sou aluna do Programa de Pds-Graduacdo em Letras da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul e estou realizando uma pesquisa sobre ensino de Lingua Inglesa na Educacio
Infantil, sob orientacdo da Profa. Dra. Simone Sarmento. O objetivo do estudo ¢ elaborar,
juntamente com a professora de Inglés da turma, um projeto pedagdgico em Lingua Inglesa
para o Nivel 4 e observar sua implementacao e resultados durante o0 més de abril e maio de
2013. Para tanto, serd necessdrio registrar em dudio e video as atividades realizadas nas aulas
de Inglés do Nivel 4 em que seu filho/sua filha é aluno/a. As gravacdes permanecerdo sob
nossa guarda. Em transcri¢des, as identidades dos participantes serdo mantidas em anonimato
mediante uso de pseudénimos. Os dados serdo utilizados somente para propdsitos de pesquisa
académica conforme projeto aprovado pela direcdo da escola e disponivel para consulta.
Teremos satisfacdo em providenciar quaisquer esclarecimentos adicionais que julgue
necessarios.

Agradecemos desde ja por sua colaboragao.

Helena Vitalina Selbach - Mestranda em Linguistica Aplicada. Fone: (51) 9238-1020

Simone Sarmento, Ph.D - Professora orientadora. Fone: (51) 3308-7081

Declaro-me suficientemente informado e autorizo o registro audiovisual de projeto
pedagdgico de Lingua Inglesa em que meu filho/minha filha € aluno durante o més de abril e
maio de 2013, para fins de pesquisa, nos termos acima.

Nome do aluno/da aluna:

Nome do responsavel:

Assinatura do responsével:
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TRANSCRIGAO DE DADOS
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Quadro 6 — Convengdes para Transcricdo de Dados.

Ocorréncias Sinais Exemplificacao
Professora de inglés da turma T T: Podem. Ja eu explico, ok?
Professora-pesquisadora Pp Pp: S, entregaram o seu caderno?
Aluno/aluna nao
identificado/identificada, inclusive o | A A: Sim.
Sexo.
Varios alunos ao mesmo tempo. Ss Ss: Quando falo sobre quantidades...
Aluno sujeito de pesquisa S S: Ainda nao. T6 perdido...

. . Sm: Professora, vocé viu a homenagem ao
Aluno identificado Sm Haiti? A masica?
Aluno identificado anteriormente e N s
quantidade de turno de fala. Sm2 Sm2: ltaliano...
Aluna identificada Sf Sf: Eu vé fazer 14 em casa.
Aluna identificada anteriormente e " . —
quantidade de turno de fala, Sf2 Sf2: Quantos jardins ...
Professora e alunos falando juntos TeSs
Indicagdo de transcricdo parcial ou [.]
eliminada.
Incompreensdo de palavras ou de
o P [ ] sm.[ ]

gmentos.
Os alunos comegam a copiar a atividade
Comentario da  transcritora e no caderno, mas conversam o tempo todo
descricdo das acgbes ocorridas | ltalico uns com os outros. S ndo copia. Fica
naquele momento. virado de costas para o quadro conversado
com outro aluno sentado no fundo da sala.
= - . T. O, gente! O, G., VAI FAZER!
Entonacéo enfatica Maiuscula
Palavras em inglés Itdlico e | T. Entdo, olha s6 ... quando é que eu uso
g negrito How Many?

Sinal de entonagdo correspondente a ? Sf. Quando vocé vai pegar o dinheiro?
pergunta.
Sinal de entonagéo correspondente a | | S. Eu fiz 6!
exclamacéo. )
Risos Q@@ Ss:@ee@
Trecho falado com risos <@@@> S: Euso ditei so <@ @ @>

Sinais de prolongagéo e/ou pausas na
fala

T. Psiu...com licenga?

Fonte: Tonelli (2005)

* Aluno que ja tenha tomado o turno de fala anteriormente sera identificado pela sigla Sm seguida do

numero que indica quantas vezes tomou o turno de fala.

**Aluna que ja tenha tomado o turno de fala anteriormente sera identificada pela sigla Sf seguida do

namero que indica quantas vezes tomou o turno de fala.



