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RESUMO

Nesta pesquisa, parti do caminho teorico-metodologico da Pesquisa Narrativa (CLANDININ;
CONNELLY, 2000, 2011, 2015) para narrar ¢ compor sentidos das minhas experiéncias de
ensinar lingua espanhola por meio da contacdo de historias para criangas da educacdo infantil.
Meu objetivo foi tentar compreender a minha propria pratica nesse contexto de ensino e
aprendizagem. Para conduzir meu estudo, parti de alguns questionamentos iniciais: (i) como
pode ser a experiéncia de ensino de lingua espanhola para criangas? (ii) como a contacao de
historias pode contribuir para o ensino de espanhol na educagdo infantil? Sendo o ensino e a
minha pratica docente focos desta pesquisa, em minha investigagao atuei como professora-
pesquisadora-participante em uma escola particular de uma cidade do Tridngulo Mineiro, no
estado de Minas Gerais, onde lecionei espanhol para criancas da educacao infantil da faixa
etaria de trés a seis anos de idade, em 2018. Como embasamento tedrico, busquei respaldo em
estudos realizados sobre a formacdo do professor de linguas para criangas (RINALDI, 2006,
2011; BOESSIO, 2010), ensino ¢ aprendizagem de linguas para criangas (ROCHA, 2006;
TONELLI, 2005) e conhecimento corporificado (CLANDININ; CONNELLY, 2000, 2011,
2015). Os sentidos que compus das experiéncias vividas sugeriram que o ensino de lingua
espanhola para criangas pode ocorrer por meio da contacdo de historias, com o foco nao
apenas na lingua, mas também nos temas e nas reflexdes que as narrativas infantis podem
propiciar. Ademais, com as experiéncias que vivi com meus alunos, pude aprender que a aula
de lingua espanhola ndo ¢ constru¢do apenas minha, mas pode ser desenvolvida com a
participacdo ativa das criangas, que levam seus interesses e suas historias de vida para a sala
de aula. Tais resultados podem trazer contribui¢cdes para professores de linguas atuantes no
contexto da educacdo infantil que, assim como eu, buscam constantemente rever e
transformar suas praticas docentes.

PALAVRAS-CHAVE: ensino de linguas; espanhol; educacao infantil; pesquisa narrativa.



RESUMEN

En esta investigacion, recurri al camino teérico metodologico de la Investigacion Narrativa
(CLANDININ; CONNELLY, 2000, 2011, 2015) para narrar y componer sentidos de mis
experiencias de ensefiar lengua espafiola a través de la narracion de historias para nifios de la
educacion infantil. Mi objetivo fue intentar comprender mi propia practica en ese contexto de
enseflanza y aprendizaje. Para orientar mi estudio, propuse algunos cuestionamientos
iniciales: (i) ;como puede ser la experiencia de ensefianza de lengua espanola para nifos? (i)
(coémo la narracion de historias puede contribuir para la ensefianza de espanol en la educacion
infantil? Como la ensefianza y mi practica docente fueron el centro de atencion de esta
investigacion, actué como la profesora-investigadora-participante en una escuela particular de
una ciudad del Triangulo Mineiro, en el estado de Minas Gerais, donde yo ensefaba espafiol a
nifios de la educacién infantil, de tres y seis anos de edad, en 2018. Como fundamentacioén
teorica, recurri a estudios realizados sobre la formacion del profesor de lenguas para nifios
(RINALDI, 2006; 2011, BOESSIO, 2010), ensefianza y aprendizaje de lenguas para nifios
(ROCHA, 2006; TONELLI, 2005) y conocimiento corporeizado (CLANDININ;
CONNELLY, 2000, 2011, 2015). Los sentidos que compuse de las experiencias vividas
sugirieron que la enseflanza de lengua espafiola para nifios puede ocurrir a través de la
narracion de historias, con el foco no solo en la lengua, sino también en los temas y las
reflexiones que las narrativas infantiles pueden proporcionar. Ademas, en las experiencias que
vivi con mis alumnos aprendi que yo, la profesora, no soy la iinica persona responsable por la
construccion de la clase de lengua, sino también los alumnos pueden contribuir con sus
participaciones activas, llevando para el aula sus intereses e historias de vida. Esos resultados
pueden traer contribuciones para los profesores de lenguas actuantes en el contexto de la
enseflanza infantil que, como yo, buscan continuamente rever y transformar sus practicas
docentes.

PALABRAS CLAVE: ensefianza de lenguas; espafiol; educacion infantil; investigacion
narrativa.
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INTRODUCAO: COMO ME INTERESSEI PELO ENSINO DE ESPANHOL PARA
CRIANCAS?

Em minha pesquisa, tenho como abordagem teérico-metodologica a pesquisa narrativa
(CLANDININ; CONNELLY, 2000, 2011, 2015). Sendo a experiéncia o objeto de estudo da
pesquisa narrativa, comeco esta introdu¢do com narrativas iniciais de algumas de minhas
experiéncias como professora de espanhol que me levaram ao desafio de dar aulas para
criancas da educagdo infantil. Com esse movimento retrospectivo em minhas memorias,
chego ao puzzle da pesquisa (CLANDININ; CONNELLY, 2000, 2011, 2015), que sao as

indagacdes que me levaram a querer realizar esta investigacao.

Criancas a assustam?

Em fevereiro de 2016, fui indicada por uma amiga para fazer uma entrevista de
emprego na escola onde ela trabalhava. Eu estava com muita expectativa, pois me encontrava
desempregada hé alguns meses e estava ansiosa para voltar a dar aula. No dia da entrevista,
recordo-me da primeira pergunta que o diretor me fez, se criancas me assustavam. Eu ri sem
entender e afirmei que ndo tinha nenhum problema em lidar com criancas. Logo ele me disse
com um tom muito sério que se referia a criancas muito pequenas, de trés a seis anos. Apesar
de assustada e de ndo saber o que me esperava, eu garanti que seria capaz de ensinar aquele
publico. No dia seguinte a entrevista, fui, entdo, contratada para dar aula de espanhol para
criangas da educacao infantil.

A pergunta sobre ter medo de criancas s6 fez sentido quando comecei a entender
melhor a situacdo. Antes de mim, outras duas professoras de espanhol haviam assumido a
func¢do de dar aulas para o publico infantil. A primeira desistiu depois de seis meses e a
seguinte também, por ndo se identificarem com a educacdo infantil. As informagdes que eu
tinha eram: nao havia a adogao de um livro didatico especifico para o contexto e eu teria que
preparar meu proprio material. Além disso, as aulas deveriam ser ludicas. Eu teria trés turmas:
a primeira com alunos de trés anos, a segunda, quatro anos e a terceira, cinco € seis anos.

Prestes a iniciar minhas aulas de espanhol na educagdo infantil, eu me vi apavorada.
Criancas de trés anos? Eu ndo entendia nada de criancas. Como se ensina espanhol para
criancas de trés anos? Isso era possivel? Eu ndo tinha nenhuma nog¢ao de como desenvolver o

trabalho proposto com um publico tdo jovem. Era algo para o qual eu ndo tinha formacao

13



especifica. Eu tinha conhecimento da lingua, mas ndo tinha conhecimento da crianga e de sua

aprendizagem, entdo ndo sabia o que me esperava.

Nifo o nifia?

Assim que iniciei as aulas, pesquisei em paginas da internet ideias de como trabalhar
com lingua estrangeira na educagdo infantil e tudo o que eu encontrava eram materiais
voltados para o ensino de inglés. Os materiais encontrados priorizavam o trabalho com
musicas e ensino de vocabulario descontextualizado e apontavam como principal recurso o
uso de flashcards. Embasei-me nesses materiais para preparar minhas primeiras aulas. Além
dos flashcards (tarjetas, em espanhol), elaborei para as trés turmas algumas atividades em
folhas impressas sobre os seguintes conteudos: saludos e o vocabulario nifio/nina.

Minha maior dificuldade foi com a turma de trés anos. Na primeira aula, surpreendi-
me com os alunos daquela turma: eram muito pequenos e alguns ainda ndo tinham a fala
completamente desenvolvida. Iniciei a aula com uma musica sobre cumprimentos, sem muito
sucesso, ja que as criangas pareciam nao entender o que estava acontecendo. Em seguida,
distribui as folhas de atividades. Estas consistiam em decorar o desenho de um Sol, que
indicava a expressao buenos dias, e colorir o desenho da ni7ia ou do nifio.

Apoés a entrega das folhas, apresentei algumas expressdes do espanhol usadas para
cumprimentar e, logo, expliquei como dizer menino e menina em espanhol, perguntando a
cada crianga se ela era uma “nifia” ou um “nifio”. Em seguida, expliquei como fariam as
atividades. No fim da aula, despedi-me dos alunos e, quando finalmente fiquei sozinha na
sala, percebi que aquela aula havia me incomodado muito. Comecei a dizer para mim mesma:
ndo sei ser professora de crian¢a! Minhas aulas seguintes continuaram sendo baseadas em
conteudos de vocabulario, sem estabelecer muita ligagdo entre as atividades. Eu estava
reproduzindo a forma como eu havia aprendido inglés na minha infincia: foco apenas no
vocabulario descontextualizado.

Com as minhas aulas sendo desenvolvidas com base em folhas de atividades de
vocabulario, tendo pouca ou nenhuma interagdo entre mim e os alunos, percebi que eles nao
estavam demonstrando muito interesse pelas aulas de espanhol. Comecei a sentir-me
insatisfeita com minha pratica e minhas aulas e a questionar-me se o que eu estava tentando
ensinar as criancas fazia algum sentido para elas ou se entendiam que estavam conhecendo
uma lingua diferente. Questionei at¢ mesmo se estava fazendo sentido para mim. Foi entdo

que pensei em tentar outras formas de ensinar espanhol para as criangas.
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Tia do espanhol, conta uma historia?

Houve uma aula em que resolvi deixar o vocabulario de lado e contar uma historia.
Cheguei a classe uns minutos antes do inicio da aula e, em um canto da parede, colei um
tecido azul com alguns desenhos de estrelas e uma lua. Usaria aquele cendrio para encenar a
historia que contaria. As 10h, fui a sala da turma dos alunos de cinco anos para buscé-los para
a aula de espanhol. Rapidamente, eles guardaram os brinquedos espalhados pelo chido a
pedido das monitoras responsaveis por eles e sairam correndo em dire¢do a sala de espanhol.
Como de costume, eles se esconderam embaixo das mesas da sala e me deram um susto ao me
verem entrar. Apds esse inicio, finalmente perceberam o cendrio na parede e, deslumbrados,
correram para olhar e tocar as imagens. Depois de conseguir colocar os alunos em ordem,
iniciei a aula.

Inicilmente, cantamos a nossa musica dos cumprimentos. Logo disse que contaria uma
historia chamada 4 qué sabe la luna? Eu havia levado imagens dos animais que faziam parte
da histdria e entreguei-os aos alunos, dizendo que eles me ajudariam a contd-la. Comecei a
narrar em espanhol e, a medida que eu ia citando o nome de um animal, a crianga com o
animal citado se levantava para colar a imagem no cenario. Ao terminar a contacdo, os alunos
queriam contar e recontar a historia.

A 1ideia de trabalhar com a contag@o de historias nas minhas aulas de espanhol surgiu
quando percebi que as criancas se interessavam muito pela aula sempre que eu levava um
livro infantil para ler. Apenas em ver o livro em cima da minha mesa, eles ja corriam até ele
para pega-lo, folhed-lo e observar as imagens. As vezes, eu ficava brava e pedia que nao
pegassem os livros sem minha permissdo, pois virava briga entre eles, ja que todos queriam
segurar e olhar e, com isso, acabavam amassando as folhas. Em uma dessas aulas, eu observei
uma aluna de trés anos indo até minha mesa pegar o livro que 14 estava, ir até seus colegas e
dizer: vou contar a historinha do livro para vocés. E entdo, mesmo sem saber ler, comecou a
folhear o livro e a dizer o que estava acontecendo naquelas imagens.

Com base nessas experiéncias, tive a ideia de planejar minhas aulas a partir da
contacdo de historias. Seria uma forma de trabalhar a lingua contextualizada e atrativa, além
de contribuir para o desenvolvimento da imaginacdo de meus alunos. Além disso, permitiria
uma maior aproximagao entre mim, a professora, € os alunos, diferentemente das atividades
em folhas impressas que ndo geravam muita interagao.

Eu acreditava que, para dar aula ao publico infantil, eu deveria ter uma formacao em

pedagogia. Pensei até em comegar esse curso, mas nao tinha tempo para uma segunda
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graduagdo. Eu sentia uma necessidade muito grande de entender a crianga, a sua linguagem, o
seu comportamento, suas formas de aprender e como interagir com ela. E pensava que, para
construir essas respostas, precisava apenas de teoria. Buscava pesquisas académicas e artigos
que tratassem do assunto. Eu os lia, mas as minhas proprias experiéncias na sala de aula com
as criancas também foram cruciais para me ensinar a lidar com as situagdes. Fui construindo
meus entendimentos sobre as criancas e as aulas de espanhol direcionadas a elas e, a partir
disso, fui estruturando conhecimento pratico profissional, o meu proprio conhecimento sobre
como desenvolver minha pratica no processo de ensino e aprendizagem para jovens

aprendizes. Cada aula era unica. E eu aprendia algo novo. E continuo aprendendo.

Compartilho essas narrativas iniciais de algumas de minhas experiéncias para
apresentar as minhas inquietacdes sobre o contexto de ensino de espanhol para criangas.
Quando iniciei minha pratica no ensino para criangas, muitas dividas e insegurancas foram
surgindo, pois nunca havia lidado com aquele publico. Minha formagdo académica ndo me
proporcionou embasamento para atuar com o ensino de linguas na educacdo infantil e, com
isso, ndo tinha referéncias sobre como desenvolver essa pratica. Como lidar com esse
contexto? Que tipos de atividades e praticas eu precisava adotar para aquele ensino? Como
uma crianca ndo alfabetizada pode aprender uma lingua estrangeira? Esse trabalho seria
possivel de ser realizado? Qual deveria ser o objetivo do ensino de espanhol na educagdo
infantil? De que forma o trabalho com as historias infantis poderia contribuir para o processo
de ensino e aprendizagem? Esssas foram algumas de minhas duvidas e angustias.

Meu grande interesse pessoal em realizar esta pesquisa (justificativa pessoal) vem
dessas experiéncias iniciais € estd na minha preocupacdo em entender como pode ser minha
atuacdo no ensino de linguas estrangeiras para criangas. Como expus inicialmente, a falta de
uma representacao sobre o que deveria ser o ensino de linguas para criangas levou-me a
questionamentos que me fizeram querer compreender a constru¢do de meu conhecimento
pratico profissional (CLANDININ; CONNELY, 1995). Nunca imaginei que em algum
momento de minha carreira profissional como docente trabalharia com o publico infantil. No
entanto descobri uma grande afinidade com esse contexto, o que me faz querer realizar um
trabalho que contribua para as experiéncias de linguagem das criangas, pois me vejo com
alguém compromissada com meu papel de educadora.

Esta pesquisa apresenta uma justificativa social quando se pensa na atual paisagem

educacional em que um crescente nimero de escolas da rede particular esta adotando cada vez
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mais cedo o ensino de outras linguas, estendendo-a até mesmo a educagdo infantil
(TONELLI; CHAGURI, 2013). Dessa forma, o ensino de linguas para criangas tem se
tornado uma notavel realidade e ¢ preciso estabelecer bases solidas para a sua concretizagao.
Em vista dessa realidade, a justificativa tedrica desta pesquisa parte da necessidade de se
langar um olhar tedrico para o processo de ensino e aprendizagem de espanhol para criancgas -
considerando a pouca produ¢do académica voltada para essa temadtica, com base em um
levantamento que realizei no Banco de Teses e Dissertacdes da Capes € no mapeamento de
pesquisas sobre ensino de linguas para criangas realizado por Tonelli, Padua e Oliveira
(2017). Nessa perspectiva, busco, com minha pesquisa, trazer algumas contribui¢des para o
campo de investigacdes sobre o ensino de linguas para criancas e ajudar na constru¢do de
conhecimentos a respeito dessa pratica.

Antes de expor meus objetivos de pesquisa, considero importante apresentar alguns
trabalhos ja realizados sobre o ensino de linguas na infancia, para analisar o que se tem
investigado e quais as contribui¢cdes. Muitos dos estudos encontrados referem-se a lingua
inglesa. Outra caracteristica ¢ que a maioria dessas pesquisas refere-se principalmente ao
ensino fundamental 1. Cito algumas: Tonelli (2005), Scaffaro (2006), Pavani (2009), Colombo
(2014) e Buose (2016).

Desses trabalhos, destaco o de Tonelli (2005). Adotando a concepgao vygotskyana de
sociointeracionismo, a pesquisadora realizou uma investigagdo de sua propria pratica de
ensinar lingua inglesa no fundamental I, usando historias infantis como recurso didatico. A
autora langa mao dos chamados jogos de leitura, atividades ludicas realizadas durante ou apds
a leitura e que contribuem para explorar o texto lido. Os jogos de leitura, para Tonelli (2005),
diminuem a distancia entre texto e leitor/ouvinte e enriquecem o desenvolvimento integral do
individuo, j& que, entre outros resultados, possibilita a expressdo de emocdes e sentimentos,
identificagdo com a histdria, gosto pela literatura e estimula a crianga a lidar com a derrota e
com o ganho.

Além das contribui¢des citadas, outros fatores emocionais e afetivos sdo apontados

por Tonelli (2005) como favoraveis a exploracdo das histdrias infantis no ensino de linguas:

Entendemos que, nas His [histérias infantis], € possivel encontrarmos
valores éticos, de incentivo a auto-descoberta, confianca e auto-estima.
Portanto, ao realizarem as atividades propostas a partir de tais temas, os
alunos estardo desenvolvendo ndo apenas os aspectos intelectuais de sua
formagdo, mas também questdes emocionais e afetivas (TONELLI, 2005, p.
107).
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No campo das pesquisas académicas voltadas especificamente ao ensino de lingua
espanhola para criangas, poucas foram encontradas. Cito algumas: Barbosa (2009), Rinaldi
(2006; 2011), Boéssio (2010), Pires (2014), Carmo (2016), Jaramillo (2010) e Acosta (2016).
Destaco a pesquisa de Barbosa (2009), que investigou uma experiéncia com contagcdo de
historias em lingua espanhola para criancas de uma instituicdo de educagdo infantil. A autora
centralizou sua pesquisa no conceito de género, buscando estudar se a contagdo de histdrias
entra na perspectiva bakhtiniana de géneros discursivos. Buscou também compreender se a
contag¢ao de histérias pode ser propicia para o contato inicial de criangas entre cinco e seis
anos com o espanhol como lingua estrangeira.

Barbosa (2009) realizou, integralmente em espanhol, a contacdo de duas historias,
sucedida da produg¢do de desenhos e de conversas com as criangas para analisar a
compreensdo das narrativas. A autora observou que, apesar de haver inicialmente um
consideravel estranhamento por parte das criangas em relagdo ao espanhol, o género contacao
de narrativas infantis possibilitou a aproximagdo dos alunos com o idioma, diminuindo a
inicial impressdo negativa, uma vez que as criangas se familiarizam muito com o género
trabalhado, pois a contacdo de histérias “une lingua, discurso e prazer. Esta combinagdo se
deu a partir do contato direto com a lingua em funcionamento, o discurso vivo, € o
relacionamento com o discurso alheio” (BARBOSA, 2009, p. 117).

Tanto o trabalho de Tonelli (2005) quanto o de Barbosa (2009) lidam com o contar de
historias nas aulas de linguas, porém com focos distintos. Em Tonelli (2005), as historias
infantis tinham como principal objetivo servir como uma ferramenta para explorar o
vocabuldario e aspectos estruturais da lingua inglesa que apareciam nas narrativas. A cada aula,
uma parte da historia era contada e com ela era trabalhado algum vocabulario especifico e/ou
um determinado aspecto linguistico, com muita ludicidade. Desse modo, o foco das aulas da
pesquisadora ficou somente na lingua em si, ndo sendo explorados outros possiveis aspectos
que emergissem das historias. J4 Barbosa (2009) ndo enfatizou, em nenhum momento das
contagdes, aspectos da lingua espanhola, nem aprofundou nos temas das historias. Seu
objetivo era analisar se as criangas conseguiam compreender e interpretar historias contadas
em espanhol.

Diante dessa comparag@o entre o que os trabalhos descritos realizaram e ndo realizaram,
penso que minha pesquisa pode proporcionar uma diferente perspectiva sobre o ensino de
linguas para criangas, a perspectiva da Pesquisa Narrativa. Desse modo, apresento os

objetivos de minha pesquisa. Como objetivo geral, propus narrar, descrever e compreender as
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minhas proprias experiéncias de pratica como professora de espanhol para criangas na
conducdo de aulas por meio da contagdo de historias. Quanto aos objetivos especificos,
pretendi problematizar o uso da contagdo de histérias no ensino de linguas para criangas. Para
o desenvolvimento desta pesquisa com base nos objetivos pretendidos, parti das seguintes

indagagoes:

(i) Como pode ser a experiéncia de ensino de lingua espanhola para
criangas?
(i1)) Como a contacdo de historias pode contribuir para o ensino de

espanhol na educagao infantil?

Quanto ao caminho tedrico-metodoldgico desta pesquisa, recorri & pesquisa narrativa, de
acordo com Clandinin e Connelly (2000; 2011; 2015). O contexto da pesquisa foi uma escola
particular de uma cidade do Triangulo Mineiro, no estado de Minas Gerais, que oferecia aulas
de espanhol do ensino infantil até o ensino médio. No que se refere aos participantes, atuei
nesta pesquisa como professora-pesquisadora-participante, uma vez que o foco investigativo
foram a minha pratica e o ensino. Como embasamento tedrico, parti de estudos realizados
sobre a formagdo do professor de linguas para criangas (RINALDI, 2006; 2011; BOESSIO,
2010), ensino e aprendizagem de linguas para criancas (ROCHA, 2006; TONELLI, 2005;
VYGOTSKY, 1993) e conhecimento corporificado (CLANDININ; CONNELLY, 2000,
2011, 2015).

No que se refere a estruturagdo da dissertacdo, organizei-a em trés capitulos. No
capitulo 1, apresento o caminho teérico-metodologico que conduziu o desenvolvimento desta
pesquisa. Para isso, apresento na primeira se¢io a pesquisa narrativa e seus construtos tedrico-
metodologicos segundo Clandinin e Connelly (2000, 2011, 2015). Nas se¢des seguintes,
apresento o contexto de realizagcdo desta pesquisa, trago um perfil dos participantes, determino
os procedimentos para a criagdo dos textos de campo e finalizo o capitulo descrevendo o
procedimento de composicao de sentidos.

No capitulo 2, apresento e discuto as nog¢des tedricas que embasaram a minha
investigacao. Na primeira secdo deste capitulo, discuto a formacao de professores que atuam
no ensino de linguas para criancgas. Na segunda secdo, discorro sobre questdes referentes ao

ensino e aprendizagem de linguas para criangas. Finalizo o segundo capitulo com a secao trés,
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na qual disserto a respeito dos movimentos dos corpos na sala de aula e do conhecimento

corporificado.
O capitulo 3 ¢ dedicado as narrativas de minhas experiéncias de ensino de linguas para
criancas e as andlises desses textos de campo com base no procedimento de composi¢ao de

sentidos estabelecido por Ely, Vinz, Downing e Anzul (2001).
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CAPITULO 1: CAMINHO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA

Neste capitulo, abordo os aspectos tedrico-metodologicos que norteiam o
desenvolvimento desta pesquisa. Primeiramente, apresento a pesquisa narrativa, evidenciando
alguns dos principais preceitos tedricos e metodologicos que norteiam o fazer do pesquisador
narrativo. Em seguida, descrevo o contexto de desenvolvimento de minha pesquisa, bem
como quem sdo os participantes. Posteriormente, detalho quais os procedimentos utilizados
para a composi¢ao de textos de campo e apresento, por fim, o procedimento de analise desses

textos.

1.1. A pesquisa narrativa

A perspectiva tedrico-metodologica que serve de base para o desenvolvimento deste
estudo ¢ a pesquisa narrativa, cujos preceitos teoricos e metodologicos partem dos autores
canadenses Clandinin e Connelly (2000, 2011, 2015). A concep¢do de pesquisa narrativa
formulada pelos autores citados teve como principal influéncia os estudos de John Dewey
sobre a experiéncia. Dewey (1979), importante filosofo e educador norte-americano, foi um
dos precursores do pragmatismo americano e defendia a necessidade de se estabelecer uma
educacdo que se desenvolvesse na base da experiéncia. Dessa forma, elaborou uma teoria da
experiéncia com a nogdo de que a educagdo deveria orientar-se para a promocao de interagdes
que propusessem experiéncias educativas. Em outras palavras, experiéncias que contribuissem
para o crescimento e constru¢do de conhecimento e que fossem base para experiéncias
futuras.

Clandinin e Connelly (2000, 2011, 2015) recorrem a teoria deweyana sobre a
experiéncia para estabelecer as bases tedricas e metodologicas do campo paradigmatico da
pesquisa narrativa. Conforme explicam os referidos autores (CLANDININ; CONNELLY,
2015, p. 68), a pesquisa narrativa vé a “experiéncia de vida como objeto de pesquisa”,
constituindo-se, desse modo, como um caminho investigativo para se compreender
narrativamente a experiéncia. O pesquisador narrativo busca as histérias de experiéncias de
vida em uma dada paisagem e, trabalhando com o (re)viver e (re)contar dessas historias,

procura entendé-las com base na construcao de possibilidades de sentidos. Desse modo, pode
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chegar a “um novo entendimento de si ¢ do mundo” (CLANDININ; CONNELLY, 2015, p.
129).

Para a realizagdo da tarefa de construir sentidos das experiéncias vividas, ¢ necessario
que o pesquisador narrativo leve em consideragdo o espaco tridimensional em que se ¢
pensada a pesquisa narrativa, pois ele norteard o seu estudo. Os termos pensados por
Clandinin e Connelly (2000, 2011, 2015) para se pensar a investiga¢ao narrativa formam esse
espacgo tridimensional. Sao eles: sociabilidade (pessoal e social); temporalidade (passado,
presente e futuro); e lugar. E o que esses elementos do espaco tridimensional significam para
a pesquisa narrativa?

Para compreendé-los, € necessario retornar a no¢ao de experiéncia de Dewey (1979).
Segundo o autor, um aspecto importante para se entender a experiéncia na educagdo ¢ o da
interacao, que permite reconhecer que a experiéncia se da em duas dire¢des: o pessoal € o
social. Além disso, Dewey (1979) pontua que uma experiéncia nunca se da por si mesma
estatica no tempo e espago, mas resulta de experiéncias passadas e gera outras futuras, o que
caracteriza a continuidade (continnum) da experiéncia. O terceiro aspecto ¢ a situacdo, que
estd intrinsecamente ligado a no¢do de interagdo (DEWEY, 1979).

Partindo desses aspectos da experiéncia deweyana, Clandinin e Connely (2000, 2011,
2015) definiram as trés dimensdes do espago da pesquisa narrativa. A temporalidade ¢ vista
como a primeira dimensao. Uma experiéncia ndo deve ser concebida somente no espago
temporal em que ocorre, mas € necessario percebé-la como resultante de agdes passadas e
também considerar que essa experiéncia projetara agoes no futuro. Desse modo, ao olhar para
a experiéncia, o pesquisador narrativo precisa pensar que ela se situa em um espago continuo.
Isso confere a pesquisa um movimento de deslocamento, sendo necessdrio pensar que as
historias dos participantes “ndo comecam no dia em que chegamos, nem terminam quando
partimos. Suas vidas continuam” (CLANDININ; CONNELLY, 2015, p. 99-100).

A segunda dimensdo ¢ a sociabilidade, que remete ao pessoal e ao social. Podemos
pensar nas experiéncias de ensino e aprendizagem que ocorrem entre individuos, sendo que
cada um tem suas projecdes individuais e, situados em um contexto social, aprendem em
interacdo com o outro. Nessa perspectiva, parece importante considerar o individual do
participante, suas emocoes, desejos, reagdes, assim como o contexto interacional em que ele
esta inserido e as relagdes que estabelece nele (MELLO, 2005).

A terceira e ultima dimensdo do espago tridimensional diz respeito a nogdo de lugar,

isto ¢, a ideia de que a experiéncia ocorre situada em determinados espacos. Esses espagos
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podem ser tanto o espago da experiéncia no presente quanto aquele trazido por memorias
passadas ou até mesmo os construidos imaginativamente para um futuro. Dar visibilidade ao
contexto das historias € de grande importancia para atribuir sentido ao evento analisado.

Como se pode perceber, o fazer da pesquisa narrativa realiza, durante toda a
investigacdo, muitos deslocamentos. Ao direcionar-se a questdes internas do participante,
como sentimentos, temores, expectativas, por exemplo, a pesquisa faz um movimento
introspectivo (CLANDININ; CONNELLY, 2011, 2015). Como afirma Mello (2005), ¢
importante reconhecer e respeitar essas condi¢des pessoais do participante e ndo silencia-las,
pois elas influenciam no desempenho e comportamento do individuo no contexto de ensino. A
investigacdo também se direciona para o ambiente externo ao individuo, realizando um
movimento extrospectivo (CLANDININ; CONNELLY, 2011, 2015). O estabelecimento de
relagdes entre o presente da experiéncia com o seu passado e um possivel futuro necessita de
movimentos retrospectivo e prospectivo.

Desse modo, o pesquisador narrativo, ao deparar-se com o seu objeto de investigagao -
a experiéncia -, permeia tanto por “questdes pessoais quanto sociais, olhando-se interna e
externamente, abordando questdes temporais olhando ndo apenas para o evento, mas para seu
passado e seu futuro” (CLANDININ; CONNELLY, 2015, p. 86). Caminhar pelo espago da
pesquisa narrativa significa deslocar-se temporalmente, espacialmente, do pessoal ao social,
no entremeio de historias e, assim, perceber como tempo, lugar e interacdo dao forma as
historias vividas e contadas.

Ainda segundo Clandinin e Connelly (2000; 2011; 2015), a pesquisa narrativa pode
ocorrer de duas formas: o tipo do contar de historias e o do vivenciar de historias. A pesquisa
narrativa do contar de historias (telling) pode ser de carater autobiografico e as experiéncias
narradas aconteceram antes da realizagdo da pesquisa. Na pesquisa narrativa do vivenciar de
historias (/iving), as experiéncias acontecem ao longo do desenvolvimento da pesquisa. Meu
trabalho foi desenvolvido com base nessa segunda possibilidade de narrativa, pois o foco foi a
minha experiéncia em sala de aula vivida e investigada ao longo da realizacao desta pesquisa.

Conforme explica Mello (2005, p. 91), a compreensao das historias vividas e contadas
e a maneira como elas sdo concebidas e interpretadas representam pontos fundamentais da
pesquisa narrativa, pois “mais relevante do que dizer o que e como algo ocorreu ¢ pensar e
expressar como pesquisador e participantes vivem, contam e interpretam suas historias e

criam novas historias a serem vividas”.
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A minha escolha pelo caminho tedrico metodologico da Pesquisa Narrativa se deu
pela necessidade de olhar para minhas experiéncias em sala de aula e compreendé-las. A
noc¢ao de experiéncia proposta por Dewey (1979) me faz pensar que as experiéncias que vivo
me permitem construir muitos conhecimentos. Desse modo, quis estudar minhas experiéncias
para, a partir delas, construir conhecimento pratico profissional (CLANDININ; CONNELLY,
2011, 2015). Pensando nisso, a maneira como vivo as minhas experiéncias na sala de aula e
como componho sentidos sobre elas a partir de minha compreensdo ¢ o caminho desta

investigacao.

1.2. O contexto da pesquisa

O contexto no qual vivenciei minhas experiéncias como professora-pesquisadora-
participante foi na escola onde eu ministrava aulas em 2018, uma escola regular da rede
particular de ensino, localizada em uma cidade do Tridngulo Mineiro, no estado de Minas
Gerais. Nesta dissertag@o, darei a essa instituicdo o nome ficticio de Escola Azul. Com uma
ampla estrutura e espago fisico, a Escola Azul contemplava todos os segmentos da educacao
basica: a educacao infantil, o ensino fundamental I e II ¢ o ensino médio. Além desses
segmentos, ela oferecia curso preparatdrio para exames seletivos para ingresso nas
universidades.

As minhas aulas de lingua espanhola ocorriam no setor da educacdo infantil, que se
encontrava em uma unidade separada da unidade responsavel pelo ensino fundamental e
médio. O setor infantil consistia em um espaco bem ludico, com ambientes coloridos, paredes
decoradas com desenhos infantis e corredores amplos. Havia um refeitdrio com muitas mesas
para as refei¢Oes didrias, dois parquinhos, um ambiente com piscina destinada as aulas de
natacdo, uma biblioteca, uma sala com lousa interativa, banheiros com chuveiros e muitas
salas de aula. Uma dessas salas era disponibilizada para as minhas aulas.

Na sala onde ocorriam minhas aulas, havia trés mesas redondas e coletivas, um quadro
branco, trabalhos escolares colados na parede, dois armarios e caixas de brinquedo, como

mostra a imagem 1.
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Figura 1 - Sala de aula da Escola Azul

Fonte: Foto feita pela professora-pesquisadora-participante em agosto de 2018.

Frequentemente, algumas de minhas aulas ocorriam na sala da lousa interativa. Na
frente da sala, proximo a porta, estava disposta a lousa interativa. No centro do chdo havia um
tapete tatame onde as criangas costumavam se sentar para olhar a lousa interativa. Na parede
do fundo da sala, encontravam-se espelhos, pois essa mesma sala era usada para algumas
aulas de danga.

Na época em que trabalhei na educacdo infantil na Escola Azul, eu dava aula para trés
turmas: a primeira com alunos de trés anos, a segunda com alunos de quatro anos e a terceira
com alunos de cinco e seis anos. As aulas ocorriam de segunda-feira a quinta-feira, no periodo
matutino. As aulas de espanhol ndo faziam parte do horario regular, mas sim do periodo de
atividades extracurriculares dedicadas aos alunos do periodo integral, ou seja, aqueles que
permaneciam na escola em dois turnos (matutino e vespertino).

No quadro 1, descrevo a carga horaria das aulas, os dias da semana em que elas

ocorriam e o numero de alunos de cada turma.
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Quadro 1 - Descrigdo da carga horaria das aulas de lingua espanhola

Turma Numero de alunos Carga horaria Dias da semana
2 aulas semanais Segunda-feira
3 anos 16 alunos (25 minutos cada) Quinta-feira
2 aulas semanais Terca-feira
4 anos 12 alunos (40 minutos cada) Quinta-feira
2 aulas semanais Terca-feira
5 e 6 anos 7 alunos (50 minutos cada) Quinta-feira

Para esta pesquisa, optei por narrar somente as experiéncias com a turma de alunos
com cinco e seis anos de idade, pois eram alunos que apresentavam uma maior frequéncia de
presenca. Nas demais turmas, era grande o niimero de alunos que faltavam em cada aula. Com
uma turma na qual os alunos compareciam com frequéncia, eu poderia observar melhor as
experiéncias e as interagdes em sala de aula.

Quanto ao material didatico, ndo havia um livro didatico especifico adotado na escola
para as aulas de lingua espanhola. Assim, os materiais ¢ as atividades que eu utilizava eram
preparados por mim, produzidos a partir de criagdo propria, da adaptagdo de materiais
disponiveis em sifes de educagdo para a lingua espanhola/inglesa ou de livros didaticos de
inglés para criancas. Também utilizava como material de apoio a colecdo de livros
Caramelitos, escrito por Gabriela Zapiain e produzido pela editora Santillana, ilustrados

abaixo:

Figura 2 - Exemplares que compdem a colecdo Caramelitos

Caramelitos  Carameltos Caramelitos

Libro del Alumno

Libro del Alumno

Libro del Alumno

Fonte: Grupo Santillana. Disponivel em: <https://www.santillana.com.br/catalogo-1/catalogo-
lista.htm?IdColecaoCatalogo=A980223D75CE47B9B667A7D1039A24BE>. Acesso em: 7 mar. 2018.
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Escolhi usar essa cole¢cdo como material de apoio para minhas aulas por ser voltada ao
ensino de espanhol para criancas da educagdo infantil. Buscava, nesses livros, algumas
atividades que me pareciam viaveis para minhas aulas e as adaptava ao contexto. Nao era,
porém, uma pratica frequente, ja que a colegao Caramelitos tinha como foco o ensino de
vocabulario descontextualizado, o que nao favorecia tanto as aulas.

As aulas narradas nesta dissertacdo ocorreram ao longo do segundo semestre de 2018,
tendo inicio no més de agosto e término no més de dezembro. Ao todo, foram cinco
momentos de contagdes de histérias. Nos quadros abaixo, informo as historias infantis

trabalhadas e descrevo os eventos ocorridos em cada aula:

Quadro 2 - Descri¢do das aulas de espanhol ocorridas no periodo de agosto a dezembro de 2018

1* Contacéo de histérias: Las jirafas no pueden bailar

Aula 1 | Contacdo da historia Las jirafas no pueden bailar.
Jogo de perguntas e respostas sobre a historia ouvida.

Recontacdo da historia por meio das imagens do livro.
Aula2 | Apresentagio de PowerPoint com mapa-mundi e imagens de animais.

Apresentacdo de PowerPoint com mapa-mindi e imagens de animais.
Aula3 | Exibicdo de videos de dancas.
Danga com os alunos.

Aula4 | Inicio da confec¢do dos fantoches para recontacdo da historia.

Aula 5 | Continuagdo da confecgdo dos fantoches para recontagao.

Aula 6 | Término da confec¢do dos fantoches para recontacio.

Aula 7 | Recontacdo da historia com a ajuda dos fantoches confeccionados.

2% Contacio de historias: El castillo en el cielo

Aula 1 | Escolha da histéria pelos alunos.

Exibicao do video da contagdo da historia.
Aula2 | Busca de objetos para serem utilizados na recontagio.
Recontagdo da historia em espanhol.

Conversa sobre a historia.
Aula3 | Atividade: criagdo de desenhos sobre as personagens.
Socializagao dos trabalhos.

Aula4 | Recontagdo da historia pelos alunos.
Atividade: criacdo, em cartolinas, de uma continuagdo para a historia.

Aula 5 | Continuagdo da criagdo de um final para as historias.
Socializagao dos trabalhos.
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3* Contagiio de historias: La princesa que no queria ser rescatada

Aula 1 Contacdo da historia La princesa que no queria ser rescatada.
Conversa sobre a historia ouvida.
Atividade: criagao de um reldégio com cenas da historia.
Recordacao da historia.

Aula 2 Continuacao da atividade da reconstrugdo de algumas cenas da historia.
Socializagao dos trabalhos e recontacao de cenas da historia.
Jogo: quem ¢ o personagem?

Aula 3 Inicio da criacao de um conto de fadas coletivo.

Aula 4 Continuagao e término da criacdo de um conto de fadas coletivo.
Inicio da confecc¢ao das ilustragdes do livro do conto de fadas coletivo.

Aula 5 Continuagao da confec¢ao das ilustragdes do livro do conto de fadas coletivo.

Aula Continuagao da confec¢ao das ilustragdes do livro do conto de fadas coletivo.
6 Término da criagdo do livro do conto de fadas coletivo.
Socializagao do conto de fadas coletivo.
4* Contacio de historias: El color de Coraline

Aula 1 Atividade de auto-obervagao.
Criagao de autorretratos.
Socializagdo dos auto-retratos.

Aula 2 Contacao da historia El color de Coraline.
Conversa/reflexao sobre a histéria ouvida.
Atividade ludica: pinturas nos corpos.
Jogo: encontrar os personagens da historia.

Aula3 | Recontacdo da historia.
Apresentacao de PowerPoint: descrigdao de criangas diversas e conversa sobre
as diferencas.

Aula 4 Jogo “cobra-cega”: encontrar um colega e descrevé-lo.
Proposta de atividade: pinturas de pessoas diversas.

Aula 5 Desenvolvimento da atividade da criagdo de cartazes com pessoas de
caracteristicas diversas.

Aula Socializagao das produgdes dos alunos.

6

5* Contacio de historias: As histérias escolhidas pelos alunos

Aula 1 Solicitagdo, por meio de um recado nas agendas dos alunos, da escolha de um
livro para levar a escola.
Socializagdo das historias escolhidas pelos alunos.

Aula 2

Aula 3 Socializagdo das historias escolhidas pelos alunos.

Encerramento das aulas de espanhol.
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Escolhi, ao longo do semestre letivo, as quatros historias infantis citadas pelos temas
que elas traziam e que eu considerava importantes para a construcao cidada dos alunos. A
histéria Las jirafas no pueden bailar me permitiu trabalhar a nocao de pluralidade cultural e
de respeito ao proximo. A narrativa El castillo en el cielo foi sugestdo dos proprios alunos e
partiu do interesse deles pelos contos de fadas. Para contrapor essa escolha dos alunos, quis
apresentar-lhes um conto de fadas que rompesse com o canone e os incitasse a pensar sobre
outras possibilidades narrativas. Foi entdo que escolhi La princesa que no queria ser
rescatada, um conto de fadas nada convencional e que trazia a figura feminina como simbolo
da forga, coragem e esperteza.

Ja o livro El color de Coraline me interessou pela tematica da diversidade racial, que
surgia a partir do questionamento da expressdo “lapis cor de pele”. Sempre observei em
minhas aulas que os alunos costumavam utilizar a referida expressao para falar do lapis rosa
claro. Aquela expressdo me incomodava, pois fazia parecer que sé existia uma unica cor de
pele. Assim, a histéria da Coraline me pareceu propicia para trabalhar com os alunos a
reflexdo sobre a diversidade racial.

A seguir, descrevo brevemente as historias que foram contadas e trabalhadas ao longo

de minhas aulas de lingua espanhola:

® Las jirafas no pueden bailar

No livro, narra-se a historia de uma girafa chamada Chufa, que vive em algum lugar
da Africa. A girafa Chufa sonha em dangar no baile da selva, festa que ocorre todo ano na
Africa para os animais que 14 vivem, porém Chufa nio consegue dancar bem por ter as pernas
curtas e tortas.

No dia do baile, os animais se reinem em pares para dancar diferentes estilos
musicais: os javalis dangam valsa, os rinocerontes se divertem dancando um rock, os ledes
encantam no tango argentino, os chimpanzés dangam sevilhana e os babuinos, por sua vez,
uma danga escocesa. Chufa cria coragem e tenta dangar, no entanto ¢ vaiada pelos demais, o
que a faz ir embora do baile em prantos.

No meio do caminho, Chufa encontra o Saltamontes, um grilo que a encoraja a
encontrar seu proprio ritmo, dizendo que, quando se ¢ diferente, precisa-se de musica

diferente. O grilo, entdo, pega seu violino € comeca a tocar uma melodia. Chufa, ao
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identificar-se com a musica, comega a dangar sem se preocupar com o que estava a sua volta,

superando o seu medo.

Figura 3 - Capa do livro Las jirafas no pueden bailar

Fonte: Editorial Brufio. Disponivel em: <https://www.brunolibros.es/libro.php?id=2230110>. Acesso
em: 26 jun. 2019.

e El castillo en el cielo

Nesse conto de fadas, um castelo flutuante, criado por um bruxo malvado, aparece
repentinamente no céu e chama a ateng@o de todos no reino. A princesa do reino estava muito
curiosa para saber mais sobre aquele castelo e resolve subir na arvore mais alta no intuito de
alcanca-lo. No entanto ¢ descoberta e raptada pelo bruxo, que a prende no castelo. Na
tentativa de salvar a sua filha, o rei anuncia que daria uma recompensa a quem conseguisse
tira-la do castelo.

Um principe teve uma grande ideia para salvar a princesa: fazer uma imensa corda

com muitos lencois. Ao conseguir langar a corda no castelo, o rapaz sobe por ela até chegar ao

" Adaptei a histéria “El castillo en el cielo” da histéria narrada pela atriz Carol Levy. O conto original
se chama “O Castelo no céu” e esta em exibi¢do no canal do youtube da atriz citada, disponivel no
link: https://www.youtube.com/watch?v=8 iop8qorc0.
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castelo para salvar a princesa. Porém, enquanto ele desce pela corda carregando a princesa,
um viajante que observa a cena engana-os dizendo a princesa que saltasse, pois ele a
seguraria. Apos ela saltar, o viajante ateia fogo na corda de lengois, deixando o principe preso
no castelo. Como recompensa, o rei cede a mao da filha em casamento para o viajante.

O principe encontra no castelo um botdo magico que, ao ser apertado, faz o castelo

descer até rumo a chdo. De volta ao povoado, o principe consegue se casar com a princesa.

Figura 4 - Exibicao do video sobre a contacao da historia O castelo no céu

O Castelo no Céu | Conto de Casa

& LUNIU

WY A .
FooauW WA\
Fonte: Youtube. Disponivel em: <https://www.youtube. com/watch?v=8 1op8qorc0> Acesso em: 26
jun. 2019.

e La princesa que no queria ser rescatada’

Essa historia caracteriza-se como uma desconstru¢do dos contos de fadas
convencionais. Uma princesa estd presa na torre de um castelo vigiado por um monstro,
porém nao aguenta esperar que um principe apareca para salva-la. Diante dessa insatisfacdo, a
princesa decide encontrar uma forma de se salvar sozinha. Ela pensa e coloca em pratica

varios planos de fuga, como cavar um tunel debaixo do castelo, fugir silenciosamente

> A forma como conduzi a contagdo da histéria La princesa que no queria ser rescatada foi uma
adaptagdo das atividades propostas pela “Fundacion Mujeres”, disponibilizadas no link:
http://www.fundacionmujeres.es/infoEntidads/view/1.
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enquanto o monstro dorme, cobrir-se com folhas para ndo ser vista. Entretanto, em todas as
tentativas, o monstro acaba flagrando-a e impedindo a sua fuga.

Foram tantas as tentativas de fuga entre o monstro e a princesa que, ao final, acabaram
se divertindo com as situagdes e se tornaram amigos. O principe entdo aparece desesperado
para salvar a princesa, mas esta anuncia que ndo precisa ser resgatada, pois ja havia resolvido
o seu problema. A princesa convida o principe para se juntar a eles, o que acaba resultando

em boas amizades.

Figura 5 - Capa do livro La princesa que no queria ser rescatada

La ™

privcesa 4

e V10 <yueria

.., ! .y sexr vesca{ada

Fonte: Fundacion mujeres. Disponivel em: <http://www.fundacionmujeres.es/infoEntidads/view/1>.
Acesso em: 26 jun. 2019.

e FEl color de Coraline

No livro A Cor de Coraline, obra do escritor brasileiro Alexandre Rampazo, conta-se
um episodio vivido na escola pela menina Coraline. Durante uma atividade, Coraline ¢é
questionada pelo colega Pedrinho se poderia emprestar o lapis cor de pele. Ao ouvir a

pergunta do colega, a menina olha para o seu estojo com lapis de doze cores e entra em um
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devaneio sobre qual poderia ser a pele de que Pedrinho estava falando, ja que existem muitas
cores de pele.

De uma maneira bem ludica, Coraline comeca a imaginar possibilidades de cores de
pele: e se vivéssemos em marte, qual cor teriamos? Seriamos verdes. E se fossemos peixinhos
dourados? Nossa pele seria dourada. E se existisse um pais de envergonhados? Todos teriam a
pele vermelha....e assim seguem os devaneios de Coraline sobre a diversidade das cores. Ao
encerrar seus questionamentos sobre qual seria a cor de pele a que Pedrinho estava se
referindo, Coraline olha para si mesma e entdo decide entregar o ldpis marrom: a cor mais

proxima da sua cor de pele.

Figura 6 - Capa do livro 4 cor de Coraline

ﬂ&twﬁ-‘tf:
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Fonte: Editora Rocco. Disponivel em: <https://www.rocco.com.br/pnld2018/acordecoraline/>. Acesso
em: 26 jun. 2019.

Ap6s descrever o contexto da pesquisa e as aulas, no proximo topico passo a descrever

os participantes desta pesquisa.
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1.3. Participantes da pesquisa

Como esta pesquisa esta voltada para a investigacado da minha propria experiéncia de
ensinar, participo como a professora-pesquisadora-participante. Dessa forma, ministrei as
aulas e realizei a interagdo com os alunos, ao mesmo tempo em que analisei essas
experiéncias com o intuito de compreendé-las. Sendo assim, considero importante tragar um
breve perfil das minhas atuagdes profissionais.

Graduei-me no ano de 2014 em Letras com habilitacio em portugués e espanhol, na
Universidade Federal do Tridngulo Mineiro. Ministro aula de espanhol ha quatro anos. Ja
lecionei em escola publica, particular e escola de idiomas, além de ter experiéncia no ensino
superior como professora voluntdria. Atualmente, trabalho em um Sistema de Ensino e em
uma escola de idiomas como professora de lingua espanhola.

Atuaram como participantes indiretos desta pesquisa as criangas da educagdo infantil
que foram meus alunos em 2018. Esses alunos eram da faixa etdria de cinco e seis anos de
idade e frequentavam o periodo integral, ou seja, permaneciam na escola em tempo integral
(turno matutino e vespertino). Desse modo, no periodo matutino, participavam de atividades
artisticas, recreativas ¢ de aulas de linguas; no periodo vespertino, participavam das aulas

regulares.

1.4. Procedimentos para a composicio dos textos de campo

Na pesquisa narrativa, os chamados dados sdo pensados em termos de criagdo de
textos de campo. Estes ndo aparecem prontos para serem encontrados e coletados no campo,
mas sdo construidos pelo pesquisador na medida em que ele registra os eventos vividos na
experiéncia em campo, conforme pontuam Clandinin e Connelly (2000, 2011, 2015). Os
textos de campo sdo moldados pela forma como o pesquisador se relaciona com as historias
vividas e contadas (CLANDININ; CONNELLY, 2000, 2011, 2015). Para a elaboragao dos
meus textos de campo, utilizei como instrumentos de pesquisa didrios, notas de campo,
gravagdes de audio das aulas, o material didatico usado durante as aulas, as atividades
propostas e realizadas e os meus planos de aula.

Os diérios foram a descri¢do das aulas e de como eu as vivenciei. Com eles, pude

realizar movimentos introspectivos para o registro de minhas experiéncias internas perante as
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experiéncias. As notas de campo foram utilizadas para a anotagdo de momentos das
experiéncias que considerei importantes. A combinag@o entre didrios e notas de campo para
registrar as experiéncias vividas colabora para um processo reflexivo que permeia o registro
detalhado dos eventos ¢ do como me senti ao vivencia-los (CLANDININ; CONNELLY,
2000, 2011, 2015).

Redigi os diarios ao final de cada aula e utilizei as notas de campo sem uma frequéncia
definida, j& que dependeu do andamento das aulas e de minha percep¢ao como professora-

pesquisadora-participante quanto aos acontecimentos que considerei relevantes.

1.5. Procedimentos para a composiciao de sentidos

Como procedimento para a interpretagao dos textos de campo, recorri & composi¢ao de
sentidos (ELY; VINZ; DOWNING; ANZUL, 2001) das minhas experiéncias em sala de aula
a fim de tentar entendé-las narrativamente. A composi¢cdo de sentidos ocorre por meio de
discussoes, indagacdes e problematizagdo das tensdes identificadas nos escritos e também de
questdes vividas na experiéncia em campo e que merecem ser discutidas.

A reconstrucdo dos textos de campo para a escrita do texto de pesquisa € um processo
complexo e que deve resultar dos questionamentos que o pesquisador narrativo faz sobre
quais os sentidos possiveis e qual a relevancia social e pessoal da pesquisa. As respostas a
esses questionamentos dardo forma as escolhas interpretativas e a andlise dos textos de
campo, conforme esclarecem Clandinin e Conelly (2015). Em vista disso, no momento de
analise e composi¢do de sentidos, busquei discutir tensdes, temas, fios narrativos que
contemplavam significados para uma relevancia pessoal e social.

Neste capitulo, busquei apresentar as nocdes tedrico-metodologicas que nortearam
minha investigagdo narrativa. Apresentei e descrevi os fatores essenciais para a realizagdo
desta pesquisa, como o contexto de investigagdo, os participantes e os procedimentos para
composi¢ao e analise dos textos de campo.

No proximo capitulo, apresento e discuto o referencial teérico que utilizei para

embasar a realiza¢do desta pesquisa.
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CAPITULO 2: TRILHANDO ALGUNS CAMINHOS TEORICOS

Neste capitulo, apresento e discuto os construtos teoricos que embasam esta pesquisa.
Para a organizacao do capitulo, dividi meu estudo em quatro se¢des. Na primeira, discuto a
falta de formacao e de legislagdo especifica para nos professores atuarmos no contexto de
ensino de linguas estrangeiras para criangas. Na segunda se¢do, abordo algumas questdes
referentes ao processo de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras para jovens
aprendizes. Por fim, na ltima se¢d@o, discuto aspectos relacionados a disciplina e autoridade

na realizacdo das aulas, além da movimentagao dos corpos presentes em sala.

2.1. Olhando para a formacao docente no contexto de ensino de linguas para criancas

Como parte da atual realidade do contexto educacional brasileiro, muitas escolas
regulares vém implantando em suas grades curriculares o ensino de linguas estrangeiras desde
muito cedo, abrangendo ndo sé as séries iniciais do ensino fundamental, mas também ha uma
preocupacdo em contemplar a educacdo infantil, conforme ressalta Borges (2015). Apesar
dessa abrangéncia acontecer com maior destaque em relacdo ao inglés, j4 que ha grande
valorizagdo dessa lingua devido a sua hegemonia nos processos de globalizagdo (MOITA
LOPES, 2015), outras linguas também sdao contempladas no contexto infantil, como € o caso
da lingua espanhola.

No entanto a crescente valorizag@o do ensino de linguas na infincia vem acompanhada
de alguns dilemas, os quais tenho enfrentado em minha pratica. Nao hd, no contexto da
educagdo brasileira, politicas publicas que regulamentem ou diretrizes que orientem esse
processo. O segundo dilema enfrentado ¢ que faltam no ambito académico espagos para uma
formacao a professores de linguas voltada especificamente a atua¢do na educacdo infantil e no
fundamental 1 (RINALDI, 2006) e, consequentemente, ¢ escassa a disponibilidade de
materiais didaticos destinados a esse contexto.

Conforme ressaltam Tonelli e Chaguri (2013), os cursos de Pedagogia preparam
professores para atuarem na educagdo infantil, porém ndo apresentam disciplinas sobre o
ensino de linguas nesse contexto educacional. J4 os cursos de licenciatura em Letras sdo

responsaveis pela habilitacdo de professores de linguas, mas somente para a atuacao no
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fundamental II e no ensino médio, ndo oferecendo disciplinas que considerem o ensino de
linguas nas séries anteriores a estas.

Diante dessas lacunas, nds professores de linguas nos vemos sem orientagao politico-
pedagogica que nos apresente possibilidades de atuagdo no ensino para criangas, o que pode,
em muitos casos, tornar-se uma tarefa nada facil e conflituosa. Borges (2015) reconhece que,
diante dessa realidade, o professor acaba se vendo como a sua propria referéncia para
determinar o que seria possivel ao contexto de ensino a criangas. Assim, o professor fica
sendo o responsavel por estabelecer os temas e os conteudos a serem trabalhados, elaborar
seus proprios materiais, planejar as aulas e estabelecer procedimentos metodoldgicos que
norteiem seu trabalho.

Resumindo o atual contexto de ensino de linguas na infancia, Rocha (2006) retoma a
ideia da “colcha de retalhos”, cunhada por Brewster, Ellis e Girard (2002), que caracteriza
essa realidade: o professor tem que ir buscando orientagdes em diferentes areas e teorias que
ndo sdo proprias para o ensino a criangas. O professor também tem que recorrer as suas
“teorias intuitivas”, termo usado por Bruner (2001) e retomado por Magalhdes (2013), que se
refere as concepgdes de ensinar pautadas em experiéncias passadas, para direcionar suas agoes
nas aulas com as criangas.

Diante desses impasses, levanto o seguinte questionamento: quem sao os profissionais
responsaveis pelo ensino de linguas para criangas € como sdao preparados? Considero
importante pensar que esse ensino ¢, antes de tudo, um trabalho com a linguagem. E ¢ nessa
perspectiva que Tonelli e Chaguri (2013) consideram que o principal profissional para
assumir as aulas de linguas no contexto infantil ¢ aquele com formagao na area das Letras.

A falta de uma formagdo especifica para nds professores de linguas que atuamos com
jovens aprendizes ¢ questionada e debatida por muitos autores, como Tonelli (2005); Pires
(2004); Forte (2010); Orige (2010); Boéssio (2013) Pereira (2016); Rinaldi (2006; 2011);
Rocha (2006) dentre outros. Tonelli e Padua (2017), ao fazerem um mapeamento das
pesquisas realizadas sobre o ensino e a aprendizagem de linguas para criangas no Brasil nos
ultimos anos, observaram que um dos temas mais investigados ¢ referente a formacao de
professores. Perante esses dados, as autoras mostram que muitas dessas pesquisas
demonstram que ha uma insegurancga do profissional diante da funcdo de atuar com criangas.
Desse modo, o professor sente necessidade de “rever suas praticas, compreendé-las e

aprimoré-las” (TONELLI; PADUA, 2017, p. 32).
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Rinaldi (2006; 2011) desenvolveu sua dissertacdo de mestrado e sua tese de doutorado
em cima da problematica sobre as lacunas na formagdo académica do professor que atua no
ensino de linguas para criangas, especificamente daquele que atua com o espanhol. A
pesquisadora defende que ¢ imprescindivel estabelecer bases formais e tedricas para que o
profissional de linguas tenha uma qualificagdo adequada e esteja habilitado a docéncia
destinada a criangas. Isso porque, para Rinaldi (2006), a pratica pedagogica do professor em
sala de aula é, em grande parte, o principal caminho para o estabelecimento de uma boa
relagdo do aluno com o idioma apresentado, podendo contribuir para motiva-lo ou desmotiva-
lo a querer conhecer a lingua.

Ainda segundo Rinaldi (2006), os professores de linguas em contexto infantil, ao se
verem sem parametros que amparem suas praticas, acabam muitas vezes tomando por base
modelos tradicionais que conhecem ou suas experiéncias de aprender linguas, tanto a materna
quanto uma segunda. Desse modo, reproduzem no contexto de ensino para criangas atividades
e procedimentos metodoldgicos que funcionam com o publico jovem ou adulto, mas que nao
condizem com a aprendizagem da crianga, como ¢ o caso de trabalhar atividades de escrita
com alunos que ainda nao sdo alfabetizados em sua lingua materna (RINALDI, 2006).

Partindo dessas nog¢des, Rinaldi (2006) realizou uma aprofundada investigagdo sobre a
atuagio de professores de espanhol nas séries iniciais do ensino fundamental (1° ao 4° ano,
que atende a criancas na faixa etdria de 7 a 10 anos). Realizando um levantamento
quantitativo, Rinaldi (2006) percebe que, na tentativa de suprir a falta de uma formagao inicial
adequada, uma pequena parcela dos professores acaba buscando aprimorar-se através da pos-
graduacao voltada a educagdo infantil. Isso demonstra a preocupagdo desses professores
quanto a especificidade do processo de ensino e aprendizagem da crianga.

Além disso, Rinaldi (2006) reconhece que boa parte do conhecimento pratico do
docente ¢ construida a partir de suas experiéncias de sala de aula. A autora acredita que a
qualidade do conhecimento vindo da pratica esté relacionada com o tempo de atuagdo. Apesar
de Rinaldi (2006) considerar que um maior tempo de docéncia do professor provavelmente
contribuird para que ele consiga lidar melhor com desafios da sala de aula, entendo que esse
aspecto ndo ¢ essencial para a pratica docente. As experiéncias sdo, de fato, necessarias a
transformagao da nossa pratica, porém penso que cada experiéncia ¢ Unica e necessitard de
atuacdes especificas para cada momento e contexto.

Rinaldi (2006) preocupa-se em investigar as dificuldades que os professores

participantes enfrentam em suas praticas no ensino de linguas para criangas e mostra que eles
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apontam como principais desafios fatores relacionados aos alunos, como atengdo,
concentragdo e disciplina. A pesquisadora interpreta esses dados como uma tendéncia dos
docentes em considerar que os impasses da sala de aula estdo, principalmente, nos alunos, o
que tira consideravelmente o problema da mao do professor e direciona-o ao aprendiz.

No entanto concordo com Rinaldi (2011, p. 40) quando, baseando-se nos estudos de
Galvez (2000), afirma que seria necessaria uma mudanca nos modelos pré-concebidos e nas

concepgoes dos professores, de modo que

em lugar de falar-se em dificuldades de aprendizagem, [...] deveriam ser
discutidas as dificuldades de ensino, [...] deveriamos entender os problemas
de aprendizagem como variaveis do processo de ensino e¢ aprendizagem e
que o estilo de aprender de um aluno vai determinar como se deve ensina-lo.

Diante dessa realidade, Rinaldi (2011) alerta que nés professores necessitamos de uma
base teorica que nos oriente quanto aos conhecimentos especificos sobre ensinar linguas para
criancas. A autora vé nos cursos de formagdo de professores a solugdo para a mudanca desse
quadro de despreparo. Com isso, defende que os curriculos desses cursos devem ser revistos a
fim de que sejam implantadas disciplinas que contemplem o ensino de linguas desde as séries
iniciais. Rinaldi (2011, p.48), buscando contribuir para essa mudanga, traca algumas
perspectivas quanto a formagdo do professor de linguas para criangcas e aponta como

conhecimentos necessarios os seguintes temas:

Desenvolvimento infantil, por meio das teorias que buscam conhecer e
descrever esse desenvolvimento; aquisicdo da linguagem, explicada por
muitas das teorias de desenvolvimento; ensino para criancas voltado a
relacdo entre crianga e as letras; e ensino de lingua espanhola para criangas,
que aborda as teorias de aquisi¢do/aprendizagem de linguas.

Boéssio (2013, p. 226) também considera que a preparacao do professor de linguas
para criancas deve ser respaldada principalmente nos cursos de formagdo inicial de
professores de linguas oferecidos pelas universidades e afirma que esse espago deve
contribuir para o didlogo entre “os saberes da docéncia, a experiéncia trazida pelo futuro
docente e a realidade da sociedade em que ocorre a formagao inicial”. Diante disso, a autora
reflete sobre quais saberes sdo necessarios ao professor para que concretize suas agdes
docentes.

Partindo de autores como Pimenta (2007) e Tardif (2004), Boéssio (2013) reflete a

necessidade de conhecimentos experienciais ou praticos, pedagogicos, curriculares e

39



disciplinares. O saber experiencial ou pratico ¢ construido pelas experiéncias passadas e atuais
vividas pelo professor. O pedagogico sdo os conhecimentos didaticos sobre como ensinar. O
disciplinar ¢ referente aos conteudos a serem ensinados. J& o curricular diz respeito as acdes
politicas e pedagdgicas estabelecidas pela institui¢ao escolar em que o professor realiza sua
pratica.

Todos esses saberes docentes se complementam na constru¢do das praticas do
professor. Boéssio (2013) explica que, para Pimenta (2002), o conhecimento experiencial do
professor ¢ de extrema importancia e precisa ser considerado, mas chama a atengdo para o
papel da teoria que também precisa estar imbricada & pratica, pois os saberes tedricos
fornecem uma gama de perspectivas que podem auxiliar o profissional a agir em diferentes
contextos de ensino. A forma como Boéssio (2013) e Pimenta (2002) concebem teoria e
pratica soa como se fossem duas dimensdes separaveis. Entretanto tenho o entendimento de
que toda pratica estd embasada em alguma teoria, mesmo que o professor ndo saiba explicitar
a qual o seu fazer docente se fundamenta.

Além dos conhecimentos considerados necessarios ao professor, Boéssio (2013)
argumenta que o profissional do ensino de linguas para criangas precisa compreender os
processos de aprendizagem e aquisi¢do, uma vez que isso norteard as acdes de ensino nas
aulas. Embasada nas teorias de Krashen (1982), a autora acredita que a concepgdo de
aquisicdo seria a mais adequada para o contexto do universo infantil. Isso porque “a proposta
para esse tipo de ensino € que ndo sejam trabalhadas regras de LE, nem uma sistematizagao
dos contetidos, apenas uma exposicdo a lingua meta, tentando ‘aproximar’ de um contexto
que propicie a aquisi¢io da lingua numa ordem natural” (BOESSIO, 2013, p. 232).

Pereira (2016) investigou as concepcdes de professores de lingua inglesa da educacao
infantil sobre o processo de ensino e aprendizagem desenvolvido nesse contexto e sobre os
conhecimentos necessarios para nortear suas praticas. Ela defende que a formagdo desses
professores deve pautar-se, para além dos conhecimentos referentes a lingua/linguagem, no
conhecimento da crianga e das caracteristicas € necessidades especificas da faixa etaria com a
qual se trabalha.

Complementando essas questdes, Pereira (2016) acredita ser importante o professor
conscientizar-se da relevancia do brincar na perspectiva vygotskiana para o desenvolvimento
infantil. Dentro dessa perspectiva, o brincar € tido como criador da zona de desenvolvimento
proximal (ZDP) e, quando executado de forma significativa e com propositos bem definidos,

auxilia a crianga a avangar em seu desenvolvimento.
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O brincar, dessa forma, torna-se um dos principais eixos norteadores do processo de
aprendizagem quando contribui para o “vir-a-ser”, isto €, ndo apenas para o entretenimento,
mas para a crianca assumir papéis além do seu proprio. A pratica do professor, portanto, pode
ser despida das concepgoes tradicionais do brincar apenas como entretenimento e ser pensada
dentro desses aspectos.

Clandinin e Connelly (1995) falam em conhecimento pratico profissional e pratico
pessoal para tratar das imagens de ensinar do professor. Para os autores, o professor possui
um conhecimento pratico e pessoal sobre o que ¢ ensinar, que ¢ construido a partir de suas
experiéncias vividas (sejam estas intimas ou sociais), de sua historia de vida, de sua formacao
académica e de seus valores pessoais, em uma paisagem educacional permeada por diversas
relacdes entre os seres, os contextos € 0s objetos. Esses aspectos estdo todos imbricados e
influem nas concepgdes do professor e em suas acdes no contexto da sala de aula. Desse
modo, a dicotomia entre teoria e pratica extingue-se, de modo que ambas a dimensdes
encontram-se intrinsecamente ligadas.

Pensando nessas questdes, o conhecimento pratico profissional e pessoal do professor
torna-se um dos elementos centrais no processo de ensino e aprendizagem uma vez que,
segundo Clandinin e Connelly (1995), esse conhecimento intervém em todos os aspectos
envolvidos nas agdes em sala de aula, como nas relagdes estabelecidas entre professor e
alunos, na maneira como os conteudos sdo abordados e interpretados, nos processos de
avaliacdo e na maneira como o curriculo ¢ planejado. Por ter uma base na experiéncia, o
nosso conhecimento pratico pessoal ndo ¢ fixo ou imutavel, mas sim “transitorio e passivel de
alteragdes no decorrer das experiéncias vividas em sala de aula”, conforme esclarece Oliveira
(2017, p. 50), ao retomar Cladinin (1986).

Telles e Osorio (1999) explicam que o conhecimento pratico pessoal do professor ¢
expresso em suas praticas docentes e pode ser percebido também em suas narrativas sobre o
seu ensinar, que revelam as imagens de sala de aula do profissional. Essas imagens sao
individuais e proprias de cada educador, pois resultam de suas experiéncias.

Partindo dos estudos de Elbaz (1983) sobre o conhecimento pratico do professor,
Telles e Osorio (1999) explicam as bases que a autora reconhece para esse conhecimento, que

sdo as descritas a seguir:

A base situacional esta ligada a constru¢do do conhecimento por parte do
professor, com a finalidade de responder as diversas situagdes de ensino. A
base teodrica inclui as teorias adotadas pelo professor e a maneira que elas sdo
usadas em sua pratica pedagogica. A base pessoal estd ligada ao
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conhecimento utilizado para que os professores trabalhem de maneira que
seja pessoalmente significativa. A base social trata das condigcdes e
limitagdes sociais que ddo forma a esse conhecimento do professor e, ao
mesmo tempo, mostram o papel ativo dos educadores na estruturagdo do
contexto social do ensino e da aprendizagem. [...] Por fim, a base
experiencial centraliza a experiéncia do professor enquanto matéria prima da
vida que, uma vez articulada e organizada de maneira que seja pessoalmente
significativa, opera enquanto instrumento gerador de conhecimento.
(TELLES; OSORIO, 1999, p. 36).

Perante as teorias apresentadas, percebo o quanto a pratica do professor ¢ algo
complexo e que ndo se constitui apenas com a formacdo académica e as teorias, mas ¢
constituida em um continnum no tempo e espaco de experiéncias e relacdes estabelecidas
nesse processo (DEWEY, 1979). Diante disso, nesta pesquisa, entendo que as experiéncias
que vivo em sala de aula sdo fundamentais para que eu construa meu proprio conhecimento
do que ¢ ensinar espanhol para criangas.

Na proxima secdo, apresento autores que discorrem sobre o processo de ensino e

aprendizagem de linguas para criangas.

2.2. O ensino e a aprendizagem de linguas para criancas

Quando penso no contexto de ensino de linguas para criangas, questiono-me muito
sobre as caracteristicas do desenvolvimento e aprendizagem do jovem aprendiz, pois acredito
que conhecer o seu universo ¢ fundamental para a condug¢do de minha pratica em sala de aula.
Questdes como as peculiaridades da crianca, de seu comportamento, seus interesses, bem
como as linguagens das quais ela se dispde para interagir com o mundo sdo questdes que se
tornam importantes de serem discutidas. Meu intuito ndo ¢ o de me aprofundar em teorias
complexas sobre aprendizagem e desenvolvimento da crianga, mas, sim, observar alguns
aspectos que considero relevantes para a constru¢do de minha pratica docente.

Rocha (2006) dedicou grande parte de sua pesquisa a abordagem de questdes
referentes & crianca® como aprendiz de linguas. Apoiada em estudiosos como Wood (1998) e
Bransford (2003), a autora mostra que, diferentemente do que ja se considerou sobre o
pensamento infantil ser como uma “tdbula rasa”, em relacdo a crianca, ¢ possivel ter

habilidades complexas de pensamento e agdo, constituindo-se como “um aprendiz ativo,

* Em seu estudo, Rocha (2006) considera a crianca que esta na faixa etaria dos 6 aos 10 anos, sendo,
portanto, aquela que cursa os ciclos 1 € 2 do Ensino Fundamental.
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capaz de estabelecer objetivos, planejar, revisar e organizar o conhecimento” (ROCHA, 2006,
p.66). Dessa forma, a crianga deve ser concebida como um ser atuante no processo de ensino
e aprendizagem e orientada a construir conhecimentos.

Nessa perspectiva, Rocha (2006), respaldada em Moon (2000), afirma que o jovem
aprendiz consegue aprender quando se envolve nas agdes, interagindo no mundo a sua volta
no intuito de estabelecer seu entendimento sobre ele. Assim como entendido na Pesquisa
Narrativa (CLANDININ; CONNELLY, 2000, 2011, 2015), a autora salienta que, para a
crianca se envolver afetivamente nesse processo de aprendizagem, pode haver a necessidade
de proporcionar um espaco em sala de aula seguro e propicio para que a crianga se sinta
confortdvel em se expor e se arriscar, dando voz aos seus pensamentos, vontades e
necessidades. O envolvimento afetivo ¢é, para Rocha (2006), fundamental para a
aprendizagem da crianga.

Buscando respaldo em estudiosos que discorrem sobre as peculiaridades da crianga no
que concerne a questdes de comportamento e aprendizagem de linguas, Rocha (2006) discute
algumas ponderagdes a respeito desse assunto. A pesquisadora atenta para o fato de as
criancas apresentarem uma atencdo de curta duracdo e que se da de forma “periférica e
“espontanea”. Em outras palavras, a crianga nao se concentra de maneira precisa e consciente
nos aspectos linguisticos da lingua, mas, sim, de um modo mais natural. Nesse processo, o
envolvimento afetivo contribui para que haja um maior ou menor esfor¢o por parte do aluno
em se concentrar nos aspectos formais da lingua, uma vez que o interesse € a motivacao da
crianca naquilo em que lhe esta sendo apresentado pode influenciar em sua vontade de manter
a atencao.

Além disso, com base em um quadro comparativo entre adultos e criangas
estabelecido por Brown (2001), Rocha (2006) demonstra que: a capacidade de a crianca reter
um grande acervo de vocabulario ndo € tdo extensa quanto ao do adulto; o raciocinio abstrato
da crianca ndo ¢ tdo desenvolvido, importando o “aqui e agora” € o concreto; a crianga €
movimento, € sentir e agir, ou seja, tornam-se fundamentais as habilidades sensoriais da
crianca em sua aprendizagem e de atividades que envolvam a movimentacdo fisica e o
trabalho com o corpo.

Apesar de enumerar esses fatores caracteristicos da crianca no que concerne ao ensino
de linguas, Rocha (2006) reconhece que eles ndo sdo determinantes para sua aprendizagem.
Deve-se levar em consideragdo que cada crianca apresenta sua singularidade e outros fatores

também interferem nesse processo e conduzem a um bom ou ndo resultado, como a
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autoestima, a motivacdo, a confianga, a afetividade, o tempo de exposi¢do a lingua, a
qualidade das interacdes em sala de aula, entre outros.

Ao atentar para a aprendizagem infantil, Rocha (2006, p. 70) afirma que “a
aprendizagem da lingua-alvo, em cada atividade desenvolvida, deve embasar-se na construgao
de sentido” e aponta para essa asser¢do como sendo um dos principais aspectos a ser
considerado quando se pensa no ensino de linguas para criangas, além da aprendizagem
significativa. Isso porque, segundo a autora, o uso que a crianca faz da lingua que esta
aprendendo ¢ guiado pelos sentidos que ela atribui.

Quando penso no trabalho com os jovens aprendizes, reconheco ser importante
salientar fatores ligados a nogao de interagdo em sala de aula. Embasando-me na perspectiva
sociointeracionista de Vygotsky (1993), entendo o conhecimento da crianca como uma
construcdo por meio das interagdes sociais, mediada por fatores externos, como a linguagem e
a acdo do professor. Dessa forma, a qualidade das interagdes nas aulas de linguas para
criangas precisa ser considerada como um fator fundamental.

Dentro dessas interagdes no ensino para criangas, o ludico desenvolve um notavel
papel. Vygotsky (1993) evidencia a importante relagdo entre o brincar/jogar e o aprendizado e
desenvolvimento da crianga. Para o estudioso, o ludico ¢ inerente ao aprendizado infantil,
sendo o modo natural de a crianca se desenvolver. Com isso, seria necessario considerar a
inclusdo dessas agdes na sala de aula voltada para criangas, ja que, como afirma Vygotsky
(1993), o ludico propicia a cria¢do de situagdes imaginarias que auxiliam o desenvolvimento
da cognigdo e a interagdo com o outro. Seguindo esse pensamento, Guerra, Rolim e Tassigny
(2008, p.179) sustentam que “o brincar deve ser um dos eixos da organizacgdo escolar: a sala
de aula fica mais enriquecida de desenvolvimento motor, intelectual e criativo da crianca”.

Além da necessidade de conhecer algumas das especificidades sobre como a crianca
aprende e se desenvolve, considero importante questionar o porqué e o para qué do ensino de
linguas para criangas pequenas, ou seja, quais os objetivos que devem norted-lo. Dentro desse
entendimento inicial, concordo com Rocha (2006, p.83), quando esta afirma que “¢ a
delimita¢do de objetivos para o ensino e aprendizagem de LE que indica quais competéncias
devam ser priorizadas no processo, para que o aluno seja bem sucedido ao aprender uma nova
lingua”.

Rocha (2006), concordando com Freire (1986, 1998, 2004), considera que o papel
principal do ensino de linguas para criancas deve estar voltado para um papel formador. E a

lingua estrangeira colaborando com o momento de crescimento e desenvolvimento em que a
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crianca se encontra, seja no ambito intelectual, interacional, emocional ou cultural. Dessa
forma, esse ensino, nos anos iniciais, ndo se limita apenas aos objetivos linguisticos ou a
aprendizagem da lingua com fim em si mesma.

Um outro objetivo considerado por Rocha (2006) ¢ o desenvolvimento da competéncia
intercultural, que contribui para despertar na crian¢a a nogao de pluraridade do mundo. Ao ter
contato com outras linguas, a crianga pode fazer descobertas por si s6 de que existem outros
mundos além do seu, outros modos de falar, de pensar, de viver. Sendo assim, Tonelli e

Chaguri (2013, p.13) assumem que

O que justifica que criangas aprendam uma LE ¢é para que tenham acesso as
diferentes culturas existentes e que as circundam, e através dessas diferentes
culturas, saber valorizar e conviver com pessoas de diferentes, etnias,
géneros, idades, orientagdes religiosas. Assim, ensinar através da LE ¢é poder
entender a no¢do de cidadania e ética [...].

Assumindo esses objetivos para o ensino de linguas para criangas, Rocha (2006)
argumenta que a concepg¢ao de linguagem adotada pelo professor precisa ser aquela de pratica
social que se estabelece dentro de um contexto historico-cultural.

No que concerne as habilidades da lingua, Rocha (2006) concorda com Cameron
(2003) ao identificar que o ensino voltado a criancas deve centrar-se primordialmente na
oralidade, pois € por meio da linguagem oral que a crianga ¢ apresentada a uma nova lingua,
um novo mundo. Além do mais, o foco na linguagem oral ¢ concernente com a concepcao de
linguagem como discurso, o que confere pensar no ensino da lingua em seus contextos de uso,
em que ha fun¢do e produgdo de sentidos.

Considerando a oralidade o ponto central do ensino de linguas para criangas, entendo
que as habilidades de leitura e escrita podem ficar em segundo plano, podendo ndo ser
preocupagdo neste inicio da aprendizagem da crianga, principalmente no que concerne a
educagdo infantil, contexto desta pesquisa, em que as criancas ainda nao iniciaram ou estao no
comeco do processo de alfabetizagdo e letramento em sua lingua materna. Ademais, conforme
aponta Rocha (2006), embasada em Cameron (2003) e Vygotsky (1998), a leitura e a escrita
ndo sdo habilidades desenvolvidas pela crianca de forma natural e espontanea, como ocorre
com a habilidade oral, sendo esta a modalidade que a crianga se familiariza primeiramente.
Escrita e leitura sao habilidades que requerem uma pratica mais complexa e rigorosa (Rocha,

2006).
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Colombo (2014) e Scaffaro (2006) compartilham do entendimento de que a linguagem
oral deva ter protagonismo nas aulas de linguas no contexto pré-escolar. Scaffaro (2006)
afirma que a forma nao tem tanta importancia para a crianga, sendo a pronuncia, o significado
€ 0 uso 0s aspectos que mais contam nesse processo. Segundo Colombo e Consolo (2017, p.
211), o insumo linguistico oral - definido pelas autoras como “producdo oral em lingua
estrangeira empregada com finalidade ou ndo de ensino” - fornecido por parte do professor ¢
de grande importancia para fomentar o desenvolvimento do aluno na lingua-alvo. Com isso, a
fala docente torna-se, na visdo das autoras, o subsidio mais importante nas aulas de linguas no
que se refere a amostras da lingua(gem). Em vista disso, ¢ necessario que esse insumo oral
tenha espaco nas aulas e apresente qualidade.

Colombo e Consolo (2017) esclarecem que o insumo oral pode se dar de forma
implicita ou explicita. O insumo explicito refere-se as producdes orais baseadas nos contetidos
sistematizados de ensino, que sdo selecionados pelo professor ou determinados pelo material
didatico como sendo objetos de ensino obrigatérios. Ja4 o insumo implicito é produzido de
forma mais natural. Sdo as amostras de linguagem espontaneas, menos repetitivas, € com
objetivos comunicacionais, € ndo didaticos, como a utilizacdo da lingua estrangeira para
chamar a aten¢@o de um aluno ou para contar sobre um acontecimento.

Por meio das andlises dos dados coletados em sua pesquisa, Colombo e Consolo
(2017) constatam que a lingua estrangeira ocupa pouco espago nas aulas para criancas € que,
quando aparece, ¢ em qualidade de insumo explicito. J4 o insumo implicito ¢ ocupado pela
lingua materna. Esse quadro € criticado pelas pesquisadoras, que defendem um maior e mais
frequente uso da lingua estrangeira nas aulas, considerando que a oralidade ¢ central no
ensino para criangas.

Quanto ao uso da lingua materna, Colombo e Consolo (2017) ndo o censuram. Ao
contrario do que se pode pensar, a presenca da lingua materna nas aulas de lingua estrangeira
¢ considerada por muitos autores como necessaria. Colombo e Consolo (2017) concordam
com Cunha e Maneschy (2011) quanto ao papel facilitador e metalinguistico que a lingua
materna pode desempenhar nas aulas de lingua estrangeira. Além do mais, a lingua materna
pode desencadear confianca nos alunos e motiva-los quanto a recep¢ao da lingua estrangeira.
Colombo e Consolo (2017), no entanto, advertem que a presenca da lingua materna deve
ocorrer em equilibrio com a lingua estrangeira, para que nao se torne a principal facilitadora

desse processo.
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Scaffaro (2006) observou um outro aspecto referente ao ensino de linguas para
criancas. Em sua pesquisa, a autora identificou que as atividades que envolviam a
movimentagdo corporal interessavam mais as criangas do que aquelas que exigiam uma
parcela maior de concentragdao. Outro aspecto que precisa ser considerado no ensino, segundo
a autora, ¢ a questao do modo iconico pela qual a crianga aprende. O contato e o manuseio de
objetos e imagens que remetam a um vocabuldrio mais concreto sdo caracteristicos da
aprendizagem da crianga.

Tomando por base essa acep¢ao, Rocha (2006) problematiza o fato de o ensino de
linguas para criancas geralmente estar pautado na apresentacdo massiva de vocabulario. Se ¢
viavel a visdo de linguagem como discurso, entendo que héa a possibilidade de esse ensino
priorizar unidades maiores da lingua, bem como a sua contextualizacdo, e ndo apenas em
palavras e estruturas isoladas, pois isso refletird na maneira como a lingua serd concebida pela

crianga. Concordo com Rocha (2006, p. 134) quando esta diz que

Apesar da palavra possuir um significado especial para a crianga no processo
de aprendizagem de linguas, pois representa todo um universo simbolico
(Vygotsky, 2001), é preciso termos cuidado para que ndo a levemos a
enxergar a LE como um conjunto de palavras isoladas, extraidas de seu
contexto social.

\

Rocha (2006) propde que a apresentacdo da lingua estrangeira a crianga, visando
primordialmente a contextualizacdo e o sentido, ocorra por meio de unidades discursivas
maiores, que podem se manifestar por meio de géneros do universo infantil, como a musica, a
historia, a rima, entre outros, € o vocabulario deve estar imbricado ao uso contextualizado. A
autora entende ser importante ter o cuidado de apresentar amostras de lingua que sejam
relevantes para as criangas € que tenham relacdo com seus contextos. Esse ensino pode
ocorrer preferencialmente por meio de recursos visuais, concretos e pelos sentidos, tendo em
vista as caracteristicas da crianga como aprendiz de linguas. No que concerne a gramatica,
Rocha (2006) sugere uma abordagem menos tradicional e mais indutiva.

Para a realizagdo do ensino de linguas para criancas, Rocha (2006) sugere algumas
possibilidades de trabalho, destacando-se o trabalho com temas, que alega ser uma forma de
permitir ir além da lingua em si e criar um contexto mais abrangente para a aprendizagem.
Além do mais, possibilita o trabalho interdisciplinar e o engajamento do aluno nas tarefas

propostas, pois o foco ¢ a agdo colaborativa na resolu¢do de problemas, contribuindo para
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“ampliar e a estender os horizontes do aprendiz, através de um ensino calcado em uma
vertente holistica e intercultural” (ROCHA, 2006, p. 141).

Rocha (2006) segue explicitando diferentes possibilidades de abordar a lingua no
contexto infantil e aponta o trabalho com géneros que perpassam o mundo da crianga como
uma forma significativa de concretizar esse ensino. O jogo, explica a autora, ¢ essencial nesse
processo, uma vez que constitui uma das formas proprias da crianca de compreender e
interagir com mundo que a rodeia e que, portanto, deve estar presente nas aulas. A atividade
ludica desperta o interesse da crianga e fomenta as interagdes em sala de aula.

Outro género apontado por Rocha (2006) com grande potencial sdo as historias. As
historias também apresentam um carater ludico e trazem consigo aspectos relacionados ao

jogo. Sobre essa questao, a autora afirma que

Quando envolvidos na situagdo de (re)contar historias, brincamos de ser € ou
imitar personagens, brincamos de adivinhar o que vai acontecer, e até
mesmo, brincamos de contar a historias. Assim, conforme acontece com o
jogo, portanto, o ato de contar histérias é convencionamente instituido em
nossa sociedade, envolve regras que devem ser seguidas, promove o trabalho
colaborativo e trabalha com o imaginario da crianga” (ROCHA, 2006, p.
151).

Apoiada em Cameron (2001), Rocha (2006) identifica a contacdo de histérias como
um género que potencializa as habilidades orais, por ser a oralidade seu meio de
concretizacdo. Além disso, as historias estdo no gosto das criangas, podendo motiva-las e
envolvé-las afetivamente, viabilizando, dessa forma, interagdes e construcdo significativa de
conhecimentos. Nas palavras de Rocha (2006, p. 151), historias sdo “motivadoras e
extremamente ricas em seu potencial de gerar experiéncia com a linguagem”. Um
desdobramento disso apontado pela autora € o trabalho poético com a linguagem que aparece
em muitas narrativas, podendo ser também explorado. Por conseguinte, o trabalho com o
(re)contar historias pode ser enriquecido com outras agdes voltadas ao ludico a fim de
potencializar o ensino para criangas.

Rocha (2006) fundamenta-se na proposta de Bruner (1960) sobre os estagios de
representacdes das criancas para dar possibilidades de encaminhamentos para esse ensino.
Sao trés as dimensdes em que se centra a pesquisadora: a dimensao do simbdlico, do iconico e
do enativo. Essas dimensdes referem-se ao processo de aprendizagem da crianga. O nivel
iconico refere-se a exploracdo de recursos visuais, de imagens e objetos que podem contribuir

para mediar o processo de aprendizagem da crianca em vista de sua memoria visual. Ja o
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modo enativo corresponde a sua necessidade de agir no meio como principal forma de realizar
representagoes.

Outra autora que discute o ensino de linguas para criangas ¢ Tonelli (2005), que, em
seu estudo, assume como concep¢ao de ensino e aprendizagem de linguas a perspectiva
sociointeracionista (respaldada em Vygotsky e Bakthin). A autora busca compreender como
as interagdes sociais, que sdo criadas na paisagem de ensino, podem contribuir para a
aprendizagem de uma lingua estrangeira.

Para Tonelli (2005), a crianga como aprendiz de uma lingua estrangeira ndo aprende
somente sentada isolada em sua carteira, repetindo, escutando. Ela precisa estar em interacao
com 0 meio € seus pares, para averiguar o uso efetivo da lingua, negociando significados em
situagdes de comunicagdo, respaldadas por um contexto histérico-cultural. Assim, ela afirma
que “a crianga necessita de atividades inseridas em um contexto maior que traduzam a
realidade de vida desta faixa-etaria” (TONELLI, 2005, p. 33). Tonelli (2005) defende que o
ensino de linguas na infancia precisa considerar primeiramente as necessidades da crianga,
principalmente no que se refere ao seu desenvolvimento cognitivo, fisico e emocional.

Dentro da perspectiva sociointeracionista, a aprendizagem ¢ um processo de
constru¢do, o que significa compreender que o conhecimento ndo esta pronto para ser
absorvido para dentro do individuo. E pensar em um processo de ressignificagdo dos objetos

de conhecimento. Nas palavras de Tonelli (2005, p.37),

0 ensino ndo implanta novas fun¢des psiquicas dentro do aprendiz, mas cria
condigdes para que ele as possa construir a partir de instrumentos colocados
a sua disposicdo. Ou seja, aquisicdo e desenvolvimento sdo vistos como
processos de constru¢do, dependentes da aprendizagem nas interagdes
sociais”.

A construgdo de conhecimento se d4 em um contexto de ensino em que a
aprendizagem ¢ significativa. Rocha (2006) afirma que a aprendizagem significativa ¢ aquela
que ¢ concernente com as caracteristicas e os anseios do aluno.

Dentro dessa perspectiva de processos de aprendizagem que sejam significativos para
o aluno, Dewey (1979) fala em experiéncias educativas. Em sua compreensdo, a educagdo
efetiva-se por meio da experiéncia. O autor considera que, para que haja a construgdo
significativa de conhecimentos, as experiéncias vividas pelos alunos precisam ser educativas.
Uma experiéncia ¢ considerada educativa, segundo Dewey (1979, p. 16), em vista de sua
qualidade de “influéncia sobre experiéncias posteriores”. Em outras palavras, quando permite

que o aluno perceba a experiéncia no seu antes e depois, construindo relagdes entre a agdo e
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os sentidos que lhe atribui. Desse modo, ele podera construir novos conhecimentos que dardo
margem a vivéncia de experiéncias futuras e a capacidade de o aluno atuar inteligentemente
nessas novas situagoes.

Dewey (1979) reconhece que o aluno vivencia muitas experiéncias na escola. Porém, a
critica recai sobre a qualidade dessas vivéncias. Nas palavras do autor, “o problema ndo ¢ a
falta de experiéncias, mas o carater dessas experiéncias — habitualmente mas e defeituosas,
defeituosas sobretudo do ponto de vista de sua conexao com futuras experiéncias” (DEWEY,
1979, p. 16). Com isso, Dewey (1979) cré que a qualidade de uma experiéncia se dd em
termos de esta ser agradavel ao aluno e, principalmente, de sua capacidade de enriquecé-lo a
ponto de prepara-lo para compreender experiéncias que virdo futuramente e agir diante delas.
Dessa forma, concretiza-se o processo de ‘“crescimento, continuidade, reconstrucao da
experiéncia (DEWEY, 1979, p. 41).

Outro fator apontado por Dewey (1979) como influenciador da for¢a educativa da
experiéncia ¢ a consideracdo, em sala de aula, das necessidades e capacidades dos alunos em
determinado tempo, de modo que aquilo que sera ensinado deve ser adaptado a esses fatores.
Assim, o foco do ensino nao recai somente nas condigdes externas, como o contetido a ser
ensinado, por exemplo, mas da valor aos fatores internos que “também decidem quanto a
espécie de experiéncia que se tem” (DEWEY, 1979, p. 35). Nessa perspectiva, sera possivel
haver interacdo entre as condi¢des internas referentes ao aluno e as condi¢des objetivas que
estd sob a responsabilidade do professor em estabelecer as condi¢des para que as experiéncias
se configurem.

Dentro da nogdo de experiéncia educativa, Dewey (1979) também questiona a forma
descontextualizada pela qual se d4 o processo de ensino. Para ele, a fragmentacdo do
conhecimento para fins didaticos nas disciplinas escolares prejudica a qualidade da
experiéncia e, consequentemente, o processo de reconstrucao desta em momentos futuros para
lidar com as mais diversas situagdes da vida. Diante disso Dewey (1979, p. 42) considera que
o conhecimento visto de forma descontextualizada ¢ um processo “tdo desconexo com o
restante da experiéncia, que ele ndo se apresenta diante das condi¢des reais da vida”. E ainda
assevera que “aprendizagem desse tipo, seja 14 qual for o grau em que tiver sido exercitada,
ndo constitui, em face das leis de experiéncia, preparacdo genuina” (DEWEY, 1979, p. 42). E
em vista disso, o aluno nao vé€ um sentido construtivo naquilo que aprende, nem mesmo
percebe como isso pode ser aplicado em sua vida. Questdes como essas, de aprender pela

experiéncia e do ensino significativo, precisam ser consideradas na pratica docente.
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Ap6s dialogar com autores que tratam do ensino de linguas para o publico infantil,
percebo que este pode ser pensado em termos de experiéncias vividas em sala de aula, das
interacdes estabelecidas nesse processo, do Iadico como propiciador de experiéncias
significativas e da apresentagdo contextualizada da lingua por meio de géneros do universo da
crianga.

Na préxima se¢do, discorro sobre movimento, barulho e conhecimento corporificado

nas salas de aula.

2.3. O movimento dos corpos na sala de aula

Quando comecei a dar aula para criangas, deparei-me com um universo que era
desconhecido para mim. O perfil dos alunos da educacdo infantil diferenciava-se do publico
com o qual eu estava acostumada a trabalhar até entdo. Deparei-me com um universo cheio de
movimento, energia, espontaneidade e barulho. As criangas constantemente queriam se
movimentar pelo espago da sala de aula, ndo conseguiam permanecer quietas ou sentadas por
muito tempo e gostavam bastante de participar, de falar sobre si e sobre tudo ao mesmo
tempo. No inicio, toda essa inquietacdo me incomodou bastante.

Quando paro para pensar no porqué desse incomodo, me vem a tona a ideia de que o
movimento e a necessidade de falar e participar iam contra uma ordem que eu idealizava para
o momento da aula. Mas como pensar em siléncio e em ordem quando se fala de infancia, se o
movimento e a necessidade de se expressar sdo tdo naturais e intrinsecos ao universo das
criancas? Mas serd que movimento e o barulho sdo de fato eventos tdo negativos para a sala
de aula? Pensando nessa problematica, proponho discutir nesta se¢do algumas consideracdes e
reflexdes sobre 0 movimento, barulho e conhecimento corporificado.

O movimento dos corpos e o barulho na sala de aula ¢ um assunto que traz certo
desconforto para a maioria dos professores e dos profissionais da educacao, por associarem
essas manifestacdes a indisciplina, representando um confronto para com a autoridade dos
professores (RIOS; MOREIRA, 2015; OLIVEIRA, 2017). Devido a uma tradi¢do escolar de
colocar a fala e 0 movimento como atitudes negativas e passiveis de serem punidas, as escolas
parecem querer matricular apenas as mentes dos alunos, desconsiderando os corpos e seus

desdobramentos, como reflete (FREIRE, 1989).
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Ao analisar a valorizagdo de uma pedagogia do siléncio nas escolas, Ferrarezi Junior
(2014) reflete como desde o inicio de nossas vidas escolares ja somos ensinados a temer o
barulho, como se fosse uma espécie de pecado que afronta as relagdes hierdrquicas
estabelecidas na escola e na vida social. Consequentemente, passamos a ter medo de falar, de
nos expressar, de questionar os conhecimentos e comportamentos que nos sao impostos.

Ferrarezi Junior (2014) esclarece que a pedagogia do silenciamento, que ainda
caracteriza nossas escolas brasileiras, tem raizes historicas. A educacao formal, segundo o
autor, nasceu associada a religido. No periodo medieval, as escolas surgiram atreladas aos
dogmas do Cristianismo, cuja ideia de educagdo “ndo era formar homens para a vida, era
silenciar almas pecadoras e torna-las aptas para o céu pela contemplagdo e silenciosa oragao”
(FERRAREZI JUNIOR, 2014, p. 20).

Nesse sentido, as praticas educacionais eram voltadas a necessidade de “domar” e
salvar as almas inquietas, deixando de lado a preocupagdo com as questdoes da vida real e
cotidiana. Como explica Ferrarezi Junior (2014), no periodo conhecido como escolastico,
desenvolvido na Idade Média por pensadores como Tomds de Aquino, o conhecimento € o
intelecto eram valorizados, mas estavam subordinados aos ideais cristdos. Imperava a ideia de
que o professor era o responsavel por deter todo o conhecimento necessario para salvar o
individuo da ignorancia, que era considerada um pecado. Essa concep¢do de educagdo como
pratica para controlar o individuo e direciona-lo ao caminho *“certo” perdurou por muito
tempo e ainda ha resquicios dela na educagdo dos dias de hoje.

Pensando especificamente no inicio da educa¢do formal no Brasil, Ferrarezi Junior
(2014) explica que ela ¢ fruto das praticas dos jesuitas portugueses, que, assim como 0s
escolasticos, educavam para catequizar, doutrinar. Outro periodo da educagdo formal
brasileira recordado por Ferrarezi Junior (2014) foi o vigente durante a ditadura militar, no
qual se constituiu a “escola moral e civica”. Pregava-se e incentivava-se, novamente, o
siléncio e 0 bom comportamento dos alunos. Estes deveriam ser obedientes, seguir as regras
impostas, respeitar as hierarquias dentro da escola e ndo poderiam contestar o suposto
conhecimento do professor.

Nas palavras do autor, nas escolas “o pensamento moral e civico devia preencher a
mente, ndo permitindo que nada de subversivo a acometesse” (FERRAREZI JUNIOR, 2014,
p. 23). Desse modo, a concep¢ao de bom aluno naquele periodo era o que cumpria com todas
as regras da escola e que permanecia calado. O bom professor, por sua vez, era o que

conseguia manter a ordem e o siléncio na sala de aula.
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Ferrarezi Junior (2014) se recorda das aulas de “comunicagdo e expressao”’, nome
dado a disciplina de lingua portuguesa nas escolas do periodo militar. Nessas aulas, em que se
deveria ensinar os alunos a se comunicarem € a se expressarem, era proibido conversar a nao
ser que fosse para falar de regras.

O que observo ¢ que nosso atual contexto de educacdo ainda repete o passado,
prevalecendo a educagdo bancaria, definicdo de Paulo Freire (1967, 1970), em que apenas o
professor fala e o aluno deve ficar horas sentado e escutando para receber o conhecimento
advindo do professor. Mas questiono-me se sala de aula silenciosa ¢ sinonimo de boa aula e
de aprendizagem significativa. Como aponta Ferrarezi Junior (2014), o silenciamento dos
alunos nas aulas faz com que a escola trate de assuntos que nao t€ém muita relevancia para a
realidade dos estudantes. Pensando nas aulas de linguas, o ensino se centra na repeticao de
regras que nada significam para os alunos e, com isso, as escolas estdo vazias de vidas.

No entanto, apesar de entender que ¢ urgente uma mudanca na educacdo, concordo
com Ferrarezi Junior (2014) sobre o qudo dificil ¢ romper esse paradigma, ja que a pedagogia
do siléncio foi vivenciada por nossos pais, nossos professores, nossos diretores, tornando-se
uma referéncia de educagdo. Mas apesar da forga dessa heranga historica que dificulta as
mudangas nos ambientes institucionalizados de educacdo, entendo que mudancas ndo sao
impossiveis de acontecerem.

Acredito que as mudangas precisam estar presentes em nossa pratica como professores
em inicio de carreira docente. Concordo com Mello (2005) quando afirma que o professor nao
tem como papel apenas ensinar contetidos, mas também deveria ter um compromisso com
aspectos que reflitam nas vidas dos alunos. Na mesma perspectiva, Dewey (1979) e Clandinin
e Conelly (2000, 2011, 2015) consideram que educacao e vida sdo inseparaveis e, por isso, as
experiéncias dos alunos deveriam ser contempladas nas escolas.

Desse modo, acredito que mudancas na forma de conceber a sala de aula e a escola
podem ocorrem se nos, professores, buscarmos compreender nossa pratica pedagogica e
refletir sobre ela, pois, assim, “tera elementos necessarios para mudar sua pratica e repensar
outras questdes, como curriculo, projeto, de conscientizagdo dos alunos, envolvimentos em
programas interdisciplinares, transdisciplinares, ou discussdo de temas transversais”
(MELLO, 2005, p. 16).

Ferrarezi Junior (2014) defende que uma forma de gerar mudangas nas escolas € por
meio de uma pedagogia do barulho, para que assim a educacdo se aproxime mais da vida e da

realidade dos alunos, pois “a educacdo para a vida precisa pressupor a mesma atividade que a
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vida pressupde; a educagdo para a vida precisa pressupor 0 mesmo movimento, a mesma
pratica, a mesma dindmica que a vida pressupde” (FERRAREZI JUNIOR, 2014, p. 27).

A concepgao de “barulho” proposta por Ferrarezi Junior (2014) vai além do sentido
literal e diz respeito a necessidade de os alunos terem voz nas escolas. Ter voz significa
reconhecer que os alunos ja trazem conhecimento construido em suas experiéncias de vida e
que, portanto, tém muito a dizer, a compartilhar e a contribuir nas aulas. Nao cabe somente ao
professor a pratica de falar e ao aluno a pratica de ouvir sem questionar e aceitar. O barulho
considerado por Ferrarezi Junior (2014) esta associado a dar oportunidades ao aluno de
questionar, pensar, criar, opinar. Nessa perspectiva do barulho, o aluno assume um papel ativo
no processo de construcdo de sua aprendizagem.

Ao pensarmos em barulho nas salas de aula como uma forma de incentivar a
participacao ativa dos alunos, devemos considerar também os movimentos dos corpos, que
costumam ser inibidos no momento de aula. Em uma interessante experiéncia realizada com
alunos do ensino fundamental I de uma escola publica, Souza (1997) solicitou que, em um
papel, desenhassem ou escrevessem algo que demonstrasse como se sentiam na sala de aula.
Muitas das produgdes dos alunos apresentaram referéncias sobre o apagamento de seus corpos

no espaco escolar. Reproduzo, abaixo, dois dos desenhos apresentados por Souza (1997):

Figura 7 - Desenho feito por aluno do ensino fundamental I de uma escola publica

Fonte: Sousa, 1997, p. 102.
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Figura 8 - Desenho feito por aluno do ensino fundamental I de uma escola publica
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Fonte: Sousa, 1997, p. 104.

Conforme observado por Souza (1997), os desenhos representam como os alunos
ainda sdo vistos em muitas de nossas escolas. No primeiro desenho, aparecem apenas as
cabecas dos alunos enquanto que seus corpos dao lugar as carteiras, organizadas em fileiras.
Com a auséncia dos corpos, evita-se a ideia de movimento, barulho, vivacidade nas salas de
aula e prevalece a nocdo de estaticidade, de siléncio, de ordem e de que todos devem se
destituir de suas individualidades a favor de uma padronizacao.

Ja no segundo desenho, Souza (1997) observa que a ideia do apagamento dos corpos ¢
mantida, porém, neste caso, nem mesmo as cabecas aparecem, prevalecendo somente as
carteiras no lugar dos alunos, como se estes se reduzissem a objetos escolares. A Unica
presenca na sala de aula ¢ a da professora, revelando que esta ¢ a inica vida naquele espaco.
Apesar de esses desenhos terem sido elaborados em 1997, penso que revelam impasses ainda
atuais da nossa educacdao. Como relatei no inicio desta se¢do, em minhas experiéncias como
professora me vi muitas vezes incomodada com as manifestagdes de movimento e de fala dos
alunos durante as aulas de espanhol.

Tendo em vista que ainda ha eventos de silenciamento e controle dos corpos nas

escolas, penso o qudo urgente e necessario pode ser a compreensdao do conhecimento
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corporificado, proposto por Clandinin e Conelly (2000, 2011, 2015), que propdem pensar no
individuo mediante a no¢do de corporificagdo. Para os autores, as pessoas ndo sdo apenas
mente, mas ‘“sdo vistas como a corporificacdo de historias vividas”. Ao considerar esse
conceito no contexto da educacao, ¢ posto em xeque a ideia de que o aluno na escola ¢ apenas
mais uma “mente” entre tantas outras, que somente ouve e absorve aquele conhecimento que
o professor acredita deter. A corporificacdo, com base no proposto pelos autores citados
anteriormente, reconhece que o individuo ¢ um corpo que sente, que se expressa, que se
constitui de particularidades e carrega historias, experiéncias de vida que lhe permitem
construir determinados entendimentos sobre a realidade.

Assim, trazendo a nogao de corporificagdo para a sala de aula, penso na necessidade
de os professores considerarem o conhecimento como corporificado, o que significa dizer que
o aluno pode ser olhado como um todo - como mente, corpo € alma -, de modo que ele ndo
constroi conhecimento apenas observando, ouvindo ou falando, mas também por meio do
fazer, do criar, do se expressar. Clandinin e Conelly (2011; 2015, p. 77) ponderam que mesmo
havendo as narrativas institucionais, como ¢ o caso das historias que constituem uma escola,
os individuos que fazem parte desses espagos institucionais podem ser considerados “vidas
compostas que constituem e sdo constituidas por narrativas sociais e culturais”. Os alunos
estdo inseridos no espago e na cultura da escola, mas ndo podem ser massificados, pois sdo
seres individuais que podem confrontar as historias institucionais.

Marinho, Matos Junior, Filho e Finck (2007) argumentam a favor de uma pedagogia
do movimento nas escolas como uma forma de atender as atuais demandas da educagao,
estando esta inserida em um contexto que necessita cada vez mais de seres atuantes e
transformadores da realidade social. Para os autores, a visdo que ainda se tem nas escolas
sobre o corpo e seu intrinseco movimento ¢ de algo que precisa ser controlado, de modo que o
foco recaia somente no intelecto do aluno. Essa visdo ndo condiz com a natureza do
individuo, que deve ser percebida em sua totalidade. E ¢ justamente nessa questdo que uma

pedagogia do movimento atua:

Ao defendermos a pedagogia do movimento, nosso intuito ¢ justamente
ampliar o olhar ainda limitado que muitos professores tém em relagdo ao
corpo ¢ ao movimento. Persiste até hoje em muitas escolas o entendimento
de que o tempo destinado ao corpo deve ser apenas o do “recreio”; nos
demais momentos, apenas a “cabega” e as “maos” participam da educagao.
Precisamos aprofundar nossas perspectivas de andalise e, para tanto,
procuramos pensar na pedagogia do movimento, que se preocupa com a
qualidade da agdo/interacdo do ser humano no mundo. (MARINHO,
MATOS JUNIOR, FILHO, FINCK, 2007, p. 20)
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A pedagogia do movimento abordada pelos autores considera o movimento dos corpos
uma parte essencial da educagao dos alunos e incentiva olhar para os alunos na integragao da
mente e do corpo. Mas pensar em movimento na escola, para esses autores, ndo se restringe
ao simples movimentar-se pelos espagos escolares, mas permite ir além e pensar no aspecto
integral do individuo, em seus desenvolvimentos, suas relacdes com o meio, com o outro ¢
com as diversas dimensdes da vida.

Seguindo esse entendimento, Marinho, Matos Junior, Filho e Finck (2007, p. 19)
falam da necessidade de desconstruir a nogdo de corpo mecanico - que obedece e faz aquilo
que ¢ solicitado e imposto como o comportamento adequado - para dar lugar a visdao de corpo
como expressao e “espago de vida e comunicagdo consigo € com o outro”.

Pensando na sala de aula, Marinho, Matos Junior, Filho e Finck (2007) dao exemplo
de atividades que valorizam o movimento como propulsor de expressdo e de interagdo com o
meio e os demais colegas e destacam os jogos com caracteristicas cooperativas. Esses tipos de
atividades rompem com o paradigma de que jogos sdo para competir ou disputar e abrem
possibilidades de construir valores positivos, como a no¢ao de aprender com o outro, que cada
qual, com a sua individualidade, pode trazer contribui¢des de vida. Desse modo, o aluno pode
aprender a conviver com os pares ¢ a dialogar em busca de negociacdo de sentidos e
interesses.

Sintetizando as ideias defendidas pela pedagogia do movimento, Marinho, Matos
Junior, Filho e Finck (2007) argumentam que os professores precisam criar possibilidades
para os alunos exercerem a sua espontaneidade, desenvolverem a linguagem, a criatividade e
criticidade, a percepg¢do atenta e curiosa de seu espago social e cultural e dos pares com quem
interagem. As atividades ludicas, como brincadeiras e jogos, valorizam esses tipos de
movimentos na sala de aula, ndo s6 na dimensao fisica, mas também nas dimensoes afetivas e
emocionais.

Apods abordar as reflexdes de autores sobre a necessidade de contemplarem na
educag¢do o movimento e o conhecimento corporificado, consigo relaciond-las ao contexto da
educagdo infantil e reconhecer que movimento e barulho ndo podem ser apagados da
realidade das criangas, uma vez que tais manifestagdes sdo intrinsecas a essa fase da vida.
Desse modo, penso que nos, professores, ndo devemos tentar controlar essas manifestacoes,
mas, sim, pensar em possibilidades de aproveitd-las a favor da construcao de espagos de

aprendizagem.
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Neste capitulo, abordei e discuti alguns estudos e construtos tedricos que me
auxiliaram no desenvolvimento desta pesquisa. No proximo capitulo, apresento os textos de

campo e as composi¢des de sentidos que construi das experiéncias vividas.
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CAPITULO 3. MINHAS HISTORIAS, MINHAS AULAS... OU NOSSAS
HISTORIAS, NOSSAS AULAS?

Neste capitulo, dividido em cinco se¢des, compartilho as minhas narrativas das
experiéncias que vivi como professora-pesquisadora-participante nas aulas de lingua
espanhola com os meus alunos, participantes indiretos desta pesquisa, bem como os sentidos
que compus das experiéncias vividas.

Em cada se¢do deste capitulo, discuto um tema que diz respeito a minha pratica em
sala de aula. As histdrias de minhas experiéncias ndo foram organizadas nas se¢oes seguindo
uma linearidade temporal, ou seja, na ordem em que ocorreram ao longo do semestre letivo.
Elas aparecem nas se¢des devido ao tema que abordam, podendo haver, em uma mesma

se¢do, historias de experiéncias que vivenciei tanto no inicio do semestre, quanto no final.

3.1. Um olhar sobre a minha pratica: as vezes autoritaria, as vezes mandona, as vezes

silenciadora

Nesta secao, apresento historias que narram as minhas experiéncias com a dificuldade
de negociar com os alunos e de lidar com o barulho e o movimento em sala de aula, o que

acabou sugerindo uma postura autoritaria em minhas praticas.

Ndo quero as suas historias, quero apenas as minhas!

As férias de julho haviam chegado ao fim e, consequentemente, a rotina escolar foi
retomada. Era momento de iniciar um novo ciclo, com novas atividades, novas vivéncias em
sala de aula, novas experiéncias. Eu estava animada em realizar o que havia planejado para
as minhas aulas de espanhol naquele segundo semestre: ensinar a lingua por meio da
conta¢do de historias.

Apos a primeira semana de retorno as aulas na educa¢do infantil, em que realizamos
atividades de boas vindas, acolhimento e socializacdo dos alunos, dei inicio ao trabalho com
historias infantis. A primeira historia que eu selecionei para ser contada foi “Las jirafas no

pueden bailar”, do autor britanico Giles Andreae. Neste livro, o autor conta a historia da
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girafa Chufa, que vive em algum lugar da Africa e que enfrenta um problema: por ter as
pernas curtas e os joelhos um pouco tortos, ndo consegue dangar bem.

Na manhd de uma ter¢a-feira, cheguei uns 10 minutos mais cedo na sala de aula,
como de costume, para organiza-la de modo que favorecesse a minha contagdo. Arrastei as
carteiras para o fundo da sala no intuito de deixar um espacgo livre em seu centro para que os
alunos pudessem se sentar em circulo no chdao. Também guardei em um canto uma caixa
média decorada, onde estava o material que eu usaria na aula. As 8h em ponto, fui até o
refeitorio buscar os alunos que ainda terminavam de tomar o café da manhd. Ao me verem
chegar, correram em minha diregdo, abracaram-me e alguns comegaram a me contar,
empolgados, algo de seu cotidiano: o presente novo que ganhou da made, o machucado que
fez enquanto brincava, as artimanhas do cachorrinho de estimagdo. Tentei dar um pouco de
atengdo e logo pedi para que se apressassem para a aula. Obedeceram-me e correram
disparadamente até a sala.

Depois de uns minutos tentando acalma-los e organizando-os sentados no chao, pude
finalmente dar inicio a aula. Utilizando a lingua espanhola, iniciamos com a nossa rotineira

musica dos cumprimentos, cuja letra apresento a seguir:

Hola, hola

Nos decimos hola

Yo estoy bien y espero que tu también
Hola, hola

Yo te digo hola

Yo estoy bien y espero que tu también

Letra: Vanessa Mispireta. Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=PAgetcSRBeU>. Acesso em 26 set. 2018.

Em seguida, perguntei a cada aluno como se sentia naquele dia. Quando eu os
agradeci por terem me perguntado também como eu me sentia, uma aluna questionou o que
significava a palavra “gracias”. Ao responder que era a forma de agradecer na lingua
espanhola, equivalendo ao nosso “obrigado”, fui interrompida por um aluno que comegou a
relatar que ja sabia o significado dessa palavra devido a uma viagem que havia feito com sua
familia para a Argentina. Demonstrei interesse pela sua historia fazendo algumas perguntas
sobre essa viagem.

Posteriormente, iniciei uma conversa para saber sobre os habitos de leitura dos

alunos e sobre suas historias preferidas. Durante esse momento, o aluno Rodrigo segurava
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em suas mdos uma pilha de livros infantis e os folheava o tempo todo dizendo que gostava
apenas daquelas historias. Perguntei que livros eram aqueles ao que ele me respondeu que
eram varias historias escritas em inglés. Ele citou apenas uma delas, a do cientista maluco,
mas como havia outros colegas para falarem sobre seus gostos narrativos, eu o interrompi e
passei a fala para outro aluno.

O aluno Rodrigo, ndo respeitando o momento de fala de seus colegas, continuou
falando de seus livros e pedia que eu contasse alguma daquelas historias. Incomodada com
as interrupgoes e com o fato de que ele ndo estava prestando atengdo devido a sua distra¢do
com os livros, tomei-os de suas mados e coloquei-os em cima de minha mesa, dizendo que ndo
era hora daquilo. Ele ficou emburrado e permaneceu com a cabe¢a baixa insinuando que
queria chorar. Eu ignorei a sua insatisfacdo. Afinal, eu estava tomando a atitude correta
como professora, pensava eu, ao impedir que o aluno desviasse sua aten¢do do que eu estava
propondo na aula. Eu ndo queria perder o controle e ordem da sala.

Segui com a aula. Busquei a caixa decorada e a posicionei no centro da roda.
Nomeando-a de “la caja magica de las historias”, expliquei que aquela ndo era uma caixa
qualquer, mas sim uma caixa que contava historias. Dentro dela surgiria uma historia em
lingua espanhola e eu iria conta-la. Pedi que me ajudassem a abrir a caixa e, para isso,
deveriam mover suas mdos em gestos como se estivessem fazendo magica com elas. E assim
fizemos.

Para a contagado, utilizei as paginas impressas do livro em formato PDF. Abri a caixa
e comecei a contar a historia, retirando as imagens da caixa e colando-as na lousa na ordem
cronologica. Além do uso da minha voz e das imagens do livro, também fazia gestos com as
mdos e movimento com o corpo para auxiliar os alunos na compreensdo. Em alguns
momentos da contagdo, alguns alunos arriscavam-se em traduzir ou explicar o que eu estava
falando ou até mesmo em repetir algumas palavras que ouviam. No entanto o aluno Rodrigo
mostrava-se insatisfeito com a historia, fazendo comentarios como “essa historia esta muito
chata”. Segui ignorando a sua insatisfa¢do, acreditando que aquela atitude era porque eu
havia tomado seus livros. Ao terminar a contagdo, fui até Rodrigo e tentei conversar com ele,
porém ele ndo me respondia.

Continuei, portanto, com a aula. Perguntei se haviam compreendido a historia e a
maioria afirmou que sim. Propus entdo que fizéssemos um “juego” para que eles
expressassem seus entendimentos sobre a narrativa ouvida. O jogo seria uma competicdo:

dois alunos iriam até a frente da sala, posicionariam uma de suas mdos atrds da orelha e, ao
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me ouvirem pronunciar “‘va”, deveriam bater a mdao na minha mesa, que estava posicionada
na frente da sala. O aluno que conseguisse bater a mdao na mesa primeiro, deveria responder
a uma pergunta previamente sorteada de uma pequena caixa que continha dez papeizinhos.

Planejei desenvolver essa brincadeira, pois, em aulas anteriores, ja havia observado
o interesse dos alunos por esse tipo de atividade. Sempre que eu levava um jogo em uma
determinada aula, nas aulas posteriores os alunos me perguntavam: ‘‘tia, hoje vai ter
competi¢do de novo?”.

A brincadeira transcorreu bem. Os alunos se mostraram bem mais entusiasmados com
o0 jogo do que com o momento da contagdo de historias, ja que no jogo eles podiam se mover
e participar. Inclusive Rodrigo, que ja ndo demonstrava mais insatisfa¢do. Quando um aluno
ndo sabia responder, as criangas que permaneciam sentadas levantavam e sacudiam suas
mdos, gritando que sabiam a resposta. Elas levantavam, iam até a frente da sala e me
imploravam para responder. Sempre preocupada em manter a ordem para que ndo virasse
bagunca, pedia a eles que se acalmassem e voltassem a seus lugares e que respeitassem a vez
do colega. Caso o aluno ndo soubesse responder, eu passava a vez para aqueles que estavam
sentados e ansiosos.

Por meio das respostas dos alunos, pude perceber que muitos deles haviam
compreendido a narrativa. Apesar de as perguntas serem feitas em espanhol, os alunos
respondiam em portugués e, sempre que possivel, eu os ajudava a construir respostas simples
usando o espanhol.

Ainda faltavam alguns minutos para terminar a aula, entdo decidi finalizar
perguntando aos alunos suas opinioes sobre a historia ouvida, tentando relaciona-las com
suas vidas. Questionei se alguma vez eles ja haviam se sentido como a girafa Chufa. So foi
possivel alguns alunos falarem, de modo que eu prometi que nas proximas aulas eu deixaria

os demais contarem suas experiéncias.

Dois dias depois, vivenciamos outra experiéncia relacionada a histéria da Chufa.

Fomos explorando cada vez mais a histdria da girafa que ndo sabia dangar.

Sentados e comportados! Se ndo vira bagunca...

Cada aula era uma caixinha de surpresas, pois os alunos variavam bastante seus

comportamentos. Havia dias em que estavam mais calmos e participativos...havia dias em
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que tudo o que queriam era fazer barulho. E, naquele dia, eles estavam funcionando no modo
“fazer barulho”. Estavam bem inquietos, levantavam-se o tempo todo, caminhavam pela
sala, corriam, trocavam de lugar o tempo todo. Eu queria iniciar a aula e realizar todas as
atividades planejadas para aquele dia, entdo fiquei brava, ordenei varias vezes aos alunos
que se sentassem no chdo e ficassem e siléncio, pois estavam atrasando o inicio da aula.

Quando finalmente obtive algum sucesso no “colocar ordem na sala”, comecei-a.
Retomei o que haviamos feito na aula anterior e disse que continuariamos falando da historia
da girafa Chufa. Apontei para a caixa madgica, que estava posicionada na frente da sala e
expliquei a primeira atividade a ser realizada. Cada aluno deveria ir até a caixa, pegar uma
das imagens que compunham a historia, mostra-la aos colegas e descrevé-la. E, assim, se
sucedeu a atividade. Para auxiliar os alunos na descri¢do das imagens, eu lhes fazia
perguntas como: ;Quiénes son los personajes? ;Donde estan? ;Qué estd pasando?

As respostas que eles deram foram simples e objetivas, ndo indo muito aléem das
minhas perguntas. Respondiam em portugués e quando via que ndo estavam sabendo
responder, eu acabava dando as respostas ou complementando suas falas. Tentei executar
essa atividade de maneira bem rapida para ndo atrasar o andamento da aula, pois tinha
planejado muitas atividades para aquele dia.

A segunda tarefa consistiu em reconstruir e recontar a historia. Pedi aos alunos que
espalhassem as imagens pelo chdo da sala e que juntos as colocassem na ordem correta dos
acontecimentos. Quando comegaram, afastei-me um pouco para que eles fizessem a atividade
colaborativamente e sem a minha ajuda. Levaram menos de dois minutos para concluirem
essa tarefa. Um aluno acabou coordenando o grupo, indicando, em muitos momentos, onde
os colegas deveriam posicionar as imagens. Ao final, disse todo orgulhoso: “tia, eu montei a
maior parte”’.

Aproximei-me deles e fui conferir o resultado da tarefa. Minutos antes, um aluno que
havia chegado atrasado entrou na sala. Pedi a ele que guardasse sua mochila e se juntasse
aos colegas. Ele a guardou, mas manteve em suas mdos uma caixa com cartinhas Pokémon e
foi mostra-las aos colegas. Estes ficaram empolgados e se levantaram para ir ver as
cartinhas. Ao notar essa movimenta¢do, pedi ao aluno que as guardasse, pois poderia
mostra-las no final. Estava muito preocupada com o tempo, achando que se ndo os
apressasse, ndo seria possivel realizar todas as atividades que eu havia planejado para
aquela aula. Sempre ficava muito preocupada com o tempo, pois as aulas so duravam

cinquenta minutos e as criangas geralmente interrompiam o andamento das atividades para
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falarem de assuntos que ndo tinham relagdo com o momento, ou para andarem e se
movimentarem pela sala.

As criangas se sentaram em volta das imagens e fui observar o que elas haviam feito.
Notei que a historia estava ordenada corretamente, com exce¢do de duas imagens que
estavam posicionadas de modo equivocado. A partir dessa organiza¢do das imagens, fui
relembrando e recontando com as criangas a historia da girafa Chufa: o comego, o
desenvolvimento e o desfecho. Eu sempre iniciava a narragdo e os incentivava a completar as

informagoes, como nos didalogos que reconstruo abaixo:

Eu: Chufa tiene las rodillas...
Vitor: jEmbarazadas!

Eu: Embarazadas no....torcidas.

Eu: En el baile de la selva, los animales se rien de Chufa porque...
Lucas: Porque ela ndo sabe bailar.

Eu: Eso, porque ella no sabe bailar.

Eu: Y después del baile, ;qué paso?
Ricardo: Ela encontrou o “Saltamontes” e ele come¢ou a tocar uma musica e ela
conseguiu dangar.

Marcos: O “Saltamontes” danca assim oO.

Ao pronunciar essa frase, o aluno Marcos se levantou e comegou a pular pela sala,
imitando o personagem Saltamontes. Vendo o colega tdo livre pela sala, alguns alunos
resolveram fazer os mesmos movimentos. Pronto...novamente aquele alvorogo, como no
inicio da aula... Ao ver essa cena, chamei a atengdo deles para que parassem de correr e

voltassem a prestar atengdo a atividade, pois eu precisava termind-la.

Nas aulas destinadas a contagdo da historia E/ castillo en el cielo, consegui propiciar

um espaco democratico no qual os alunos puderam escolher a proxima historia a ser contada.
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Era para ser um trabalho em grupo... mas virou uma competicao

Houve um momento do semestre em que as crian¢as quiseram falar de contos de
fadas. O primeiro conto de fadas que contamos se chamava “El Castillo en el Cielo”,
escolhida pelos proprios alunos. Ja o segundo conto foi escolha minha e se intitulava “La
princesa que no queria ser rescatada’.

Uma das atividades propostas para trabalhar a historia “El Castillo en el Cielo” foi
darmos uma continuidade para ela. Em uma determinada aula, desafiei os alunos a pensarem
para aléem da historia do conto e a deixd-la ainda mais interessante. Lancei a seguinte
pergunta: o que serd que havia acontecido com a vida do principe e da princesa apos o
casamento? A resposta foi undnime: viveram felizes para sempre. Continuei com as minhas
provocagoes: mas serd que é possivel ser feliz para sempre? Alguns responderam que ndo,
que eles mesmos nem sempre estavam felizes, que as vezes se entristeciam ou sentiam raiva.
Entdo o que sera que havia acontecido com o principe e a princesa?

Enquanto os alunos pensavam, busquei em cima da mesa algumas cartolinas e as
coloquei no chdo da sala. Expliquei que aquelas cartolinas serviriam para que eles
desenhassem uma continua¢do para o conto de fadas “El Castillo Fluctuante”. Dividi-os em
dois grupos e deixei que trabalhassem livremente. Conversaram entre si sobre o que
gostariam de desenhar e comegaram seus trabalhos.

A atividade se estendeu por duas aulas. Durante todo o tempo eu monitorava as
criangas, me aproximava dos grupos e os apoiava em suas produgoes. Assim como em aulas
anteriores, algumas discorddncias sobre as produgoes comecaram a surgir entre as criangas,
0 que fez com que dissessem que queriam fazer o trabalho sozinhas. A minha escolha em
propor um trabalho em grupo era justamente ajudar as crian¢as a compreenderem a
importancia de ver o colega como alguém com quem ele pode aprender junto, e ndo como
alguém para competir. Em minhas aulas, eu tinha o costume de propor jogos e competigoes,
o que contribuia para que os alunos se concentrassem mais em ganhar do outro, do que na
aprendizagem em si.

Apesar da minha intengdo, a ideia da competi¢do apareceu na atividade que estavam
desenvolvendo com as cartolinas. Um grupo comegou a comparar seu trabalho com as do
outro grupo, dizendo que o trabalho alheio estava melhor por ter mais desenhos, ou porque
estavam terminando primeiro. E eu explicava que ndo era para se compararem, pois o tempo

de cada um era diferente. Mas ndo adiantou muito, pois continuaram dizendo: é, sim,
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competi¢do! Notei que estavam muito preocupados com o tempo, acreditando que ndo daria
tempo de terminar naquela aula a atividade. Eu os acalmava, argumentando que ndo era
para se preocuparem com o tempo, mas que deveriam se concentrar nos conteudos que
estavam produzindo, pois isso era o mais importante, o que estavam aprendendo ao longo da
atividade. Fiquei preocupada com essas atitudes, pois me senti culpada. Pensei no meu
habito de fazer jogos de competicoes entre os alunos e que eu os havia acostumado a se
compararem e a querer Vencer o outro.

Apos finalizarem os trabalhos, os grupos apresentaram suas criagoes. Nos trabalhos
realizados, as criangas fizeram narrativas sobre o que imaginavam ter acontecido apos o

casamento do principe e da princesa.

Figura 9 - Desenho feito por alunos na aula de espanhol

Fonte: Foto feita pela professora-pesquisadora-participante em setembro de 2018.

Em um dos trabalhos, contaram que ambos foram morar no castelo flutuante e
viveram bem, tomando muito sorvete. Ja no outro trabalho, as crian¢as imaginaram que o

principe e a princesa foram viver em outro pais e, com isso, o povoado ficou abandonado,
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pois os que la viviam sentiram muita falta dos dois. O momento de socializag¢do dos trabalhos
se deu com bastante conversa a respeito da vida de um principe e de uma princesa. Ao final
da aula, os alunos e eu colamos os trabalhos na parede da sala para que ficassem expostos e

sempre nos lembrassemos do castelo flutuante.

Apos trabalharmos a historia El castillo en el cielo, apresentei um segundo conto de
fadas um pouco diferente: La princesa que no queria ser rescatada. Passo agora a narrar

como se desenvolveu uma atividade sobre esse conto.

Eu sou a professora aqui! Eu mando, vocés obedecem...

A atividade de reconta¢do da historia “La princesa que no queria ser rescatada’ foi:
recriar cenas por meio de um relogio de memorias. Distribui um relogio feito de papel
cartdo, que estava dividido em algumas partes em branco. Em cada uma dessas partes, os
alunos desenhariam cenas da historia que eles recordassem com mais precisdo. Quando
finalizada a atividade, o aluno poderia girar o ponteiro para poder contar e recontar as
cenas apontadas por ele, sem se preocupar com a ordem cronoldgica. Disseram que fariam a
atividade desde que ndo fosse em grupo, pois ja tinham feito muito isso e que agora
gostariam de realizar algo sozinhos.

Em um determinado momento, eu estava distraida com um aluno que me contava algo
e uma aluna sentou-se na cadeira de professor que estava posicionada na frente da lousa,
comegou a dizer que era a professora. Ela batia a mdao na mesa de forma enérgica e dizia que
era para todos ficarem em siléncio e prestarem atengdo, pois ia passar a matéria de
matemadtica, que era muito importante. Os colegas agitaram-se para entrar na brincadeira
dela, mas eu, rapidamente, solicitei que continuassem suas atividades. A aluna, no entanto,
continuava com a sua fala dizendo que ia passar a matéria.

Incomodada com a dispersdo e com a postura da aluna, eu me dirigi até ela e pedi
que voltasse ao seu lugar, pois ali na frente da sala ndo era lugar de aluno, mas sim de
professora que, naquela aula, era eu. Ela contestou rindo dizendo que ela também era a
professora. Tentando argumentar com a aluna, eu disse que em alguma outra aula eu os

deixaria imaginar que eram os professores, mas que naquela ndo.
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Os alunos ja estavam quase terminando os trabalhos, porém essa mesma aluna
parecia insatisfeita com a atividade, recusando-se a termind-la e desenhando coisas que nao

tinham nada a ver com a historia contada.

Figura 10 - Trabalhos realizados pelos alunos para recontar a historia La princesa que no
queria ser rescatada
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Fonte: Foto feita pela professora-pesquisadora-participante em setembro de 2018.

Na tentativa de entender a sua insatisfagdo, fui até ela e questionei o porqué de estar
agindo daquela forma. Sua resposta foi a de que ela ndao estava com vontade de fazer o que
eu havia proposto. Eu disse que tudo bem, que podia desenhar o que ele quisesse, mas que

gostaria que nas proximas aulas ela manifestasse os seus interesses.

Ao revisitar as minhas experiéncias em sala de aula por meio das historias relatadas

anteriormente, percebo algumas tensdes sobre a minha pratica como professora. Tensdes que
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me fazem questionar minhas concepgdes sobre como deve ser uma aula, sobre o espaco
escolar e sobre quais os papéis devem ser atribuidos ao professor e ao aluno na sala de aula.

A historia narrada em Ndo quero as suas historias, quero apenas as minhas sugere a
minha preocupa¢ao constante em seguir a risca um planejamento que eu havia elaborado, de
modo que qualquer evento que se desviasse do que estava planejado para aquela aula, eu nao
permitia. No momento de planejamento das aulas, demorei muito tempo tentando escolher
qual narrativa infantil trabalhar. Conforme descreve Borges (2015), sem o auxilio de livros
didaticos e de diretrizes que me norteassem no processo de ensino de linguas para criangas, eu
me vi como a Unica responsavel em pensar pela construgdo da aula e, recorrendo as minhas
teorias intuitivas (BRUNER, 2001; MAGALHAES, 2013), estabeleci os objetivos da minha
aula, o material a ser utilizado, determinei o planejamento da aula e cada atividade a ser
desenvolvida.

Pesquisei entre os livros que eu tinha, na biblioteca da escola, em sites da internet e
catdlogos de editoras alguma histéria que eu acreditasse ser de interesse dos alunos. Em uma
dessas buscas, conheci a narrativa Las jirafas no pueden bailar através de um sife espanhol
que dava dicas de leituras para criancas. Encantei-me com a narrativa, pois apresentava uma
bela reflexdo sobre autoestima e superagdo de dificuldades. Devido a esse aspecto, pensei que
seria uma otima op¢ao de historia para contar aos meus alunos.

No entanto, revendo a minha experiéncia com o meu atual olhar de pesquisadora,
percebo que a minha escolha da historia partiu principalmente do meu interesse € do meu
entendimento de que um dos aspectos mais importantes de se trabalhar com histérias infantis
em sala de aula, além de proporcionar o contato com a lingua espanhola, seria ensinar algo
para as criangas sobre valores e comportamentos. Desse modo, a minha escolha foi com base
apenas em minha opinido sobre o que eu acreditava ser o melhor para os alunos, e ndo levei
em consideragdo os reais interesses das criangas.

Penso hoje que o momento em que pergunto aos alunos sobre suas historias preferidas
poderia ter sido feito em algumas aulas anteriores para que, assim, eu pudesse selecionar uma
de suas historias de interesse e conta-la. Por que os alunos ndo podem trazer suas proprias
historias? Tanto meus alunos quanto eu, a professora, somos partes do grupoe, assim, ambas
as partes tém o direito de apresentar as suas historias e suas contribui¢des nas salas de aula.

Chego ao entendimento de que ndo considerei os alunos decidirem a historia a ser
contada, porque as imagens de ensinar de meu conhecimento pratico profissional

(CLANDININ; CONNELLY, 2000, 2011, 2015) estao enraizadas na concepgao tradicional de
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ensino. Vejo-me na situagdo descrita por Rinaldi (2006), na qual me encontrei sem parametros
para lidar com jovens aprendizes e acabei tomando por base um modelo tradicional de ensino,
reproduzindo a forma como fui ensinada em meu passado escolar. Nesse modelo tradicional
em que me baseel, eu, a professora, tenho que ser capaz de dar conta de todos os aspectos que
envolvem uma aula, ter o controle total da turma e “seguir a risca” um planejamento
previamente organizado, uma espécie de roteiro. Nao permito e proibo qualquer
comportamento, fala ou evento que saia desse roteiro, como quando os alunos tentam contar
sobre suas histérias de vida antes da aula comegar, quando se levantam e caminham pela sala
ou me interrompem para dizer algo que ndo tem muita relagdo com o que eu estava dizendo.

O momento em que tomo os livros do aluno Rodrigo contribui para essa minha
construcdo de sentido sobre minha pratica. Naquele momento, eu acreditava que Rodrigo, ao
apresentar seus livros e comecar a falar sobre eles, estava atrapalhando a condugdo da minha
aula, interferindo no meu planejamento e direcionando-o para outro caminho. Talvez eu
tivesse medo que essa mudanca de direcdo me desestruturasse, me tirasse do meu roteiro
previamente planejado que me dava seguranca e eu ndo saberia lidar com a negociagcdo dos
interesses dos alunos. Eu teria que ir contra a minha concepgao tradicional de ensino, que eu
acreditava ndo ter, e permitir que os alunos colaborassem com a aula. Como ressaltado por
Galvez (2000) e reiterado por Rinaldi (2006), atribui ao meu aluno a culpa pelo nao
andamento “adequado” da aula, e destitui-me de qualquer responsabilidade sobre aquele
conflito.

Olhando agora para a minha pratica, penso em diferentes possibilidades de praticas
docentes mais educativas, conforme propde Dewey (1979), que eu poderia ter assumido
naquele momento. Eu poderia ter negociado com o aluno, dizendo-lhe que escolhesse um de
seus livros para que eu contasse a historia em espanhol. Posteriormente, eu apresentaria a
historia que eu havia escolhido para aquela aula. Outra alternativa seria ter concedido o direito
de a turma decidir qual histdria contar: a minha, a do Rodrigo ou outra historia. Dessa forma,
estaria corroborando o que Ferrarezi Junior (2014) defende sobre permitir a voz e acdo aos
alunos. Eu mudaria o papel que eu, como professora, dou aos meus alunos: de receptor
passivo de minhas propostas didaticas previamente planejadas para um participante ativo da
aula.

Percebo que sempre me refiro a aula e ao que nela acontece com propriedade: minha
aula, minha historia, meu livro, meu plano.... Desse modo, acabo nao considerando que a aula

¢ (ou deveria ser) de todos e, portanto, “nossa aula”. Além disso, se eu tivesse considerado a
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historia do aluno primeiramente, ele ndo se entristeceria, nem criaria uma resisténcia no
momento da contagdo da historia da girafa Chufa. Entendo também que essa seria, inclusive,
uma forma de me permitir aprender com meus alunos, aprender com histérias que eu nao
conhecia.

Percebo essa tensdo de minha pratica também nas demais aulas narradas. Em Sentados
e comportados! Sendo vira bagun¢a, conto como era dificil para mim lidar com o
movimentos espontaneos dos alunos pela sala e com as conversas que fugiam do tema da aula
(RIOS; MOREIRA, 2015; OLIVEIRA, 2017). Durante a atividade de recontacdao da historia
Las jirafas no pueden bailar, queria que as criangas estivessem com a atencao totalmente
voltada para aquela tarefa e que tentassem formar frases em espanhol. O meu foco estava no
uso do espanhol e almejava que o foco delas também estivesse nesse aspecto. Nao percebi
naquele momento, entretanto, que a forma como a atividade estava sendo conduzida nao dava
chance aos alunos de pertencerem e ter uma acgao ativa nas aulas, pois eles tinham que ficar
sentados o tempo todo, vendo-me corrigir as frases que eles falavam e os pedindo para repeti-
las em espanhol.

As tentativas dos alunos de sairem daquela atividade sugeriram que ndo era aquilo que
eles queriam, mas sim aproveitarem o espaco da sala de aula, falarem da historia
espontaneamente, sem ter que pensar nas frases e repeti-las em espanhol. Eram corpos que
queriam falar e se expressar de maneira integral (MARINHO; MATOS JUNIOR; FILHO;
FINCK; 2007). Reconhego hoje que eu poderia ter feito diferente. Considerando a pedagogia
do movimento proposta por Marinho, Matos Junior, Filho e Finck (2007), penso que poderia
ter feito uma atividade que favorecesse a necessidade de movimentagdo das criangas, como
quando os alunos tentaram reproduzir o movimento do Saltamontes.

Na historia Eu sou a professora aqui! Eu mando, vocés obedecem, narro a aula em que
novamente peco uma atividade de recontagdo - porém agora sobre o conto de fadas La
princesa que no queria ser rescatada - € ndo levo em consideracdo se os alunos queriam ou
ndo fazer aquele tipo de atividade. A maioria dos alunos realizou o que eu pedi para fazer,
mas uma aluna nao estava envolvida na tarefa. Acredito que a forma de ela expressar sua
insatisfacdo com a aula foi tomar a posi¢ao de professor, sentando-se na minha cadeira, e
reproduzir as falas comuns dessa autoridade: exigir, de forma autoritaria, a atencdo dos alunos
no momento de passar a matéria escolar. Nao estaria a aluna me mostrando como eu fazia
com eles? Nao estaria ela querendo dizer que eu impunha a aula da minha forma e me

recusava a ouvi-los? Sao possiveis sentidos a serem construidos.
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Ao ouvir minha aluna me dizer que ela era a professora e, posteriormente, ao vé-la rir
quando eu disse que a professora ali era eu, a minha reagdo foi ordenar que ela voltasse para o
seu lugar na sala, ou seja, para a sua posi¢do de aluna. Naquele momento, eu me senti
desafiada por minha aluna de apenas seis anos, que parecia questionar a minha autoridade. E
eu ndo queria perder essa autoridade, assim tratei de trazer de voltar os papéis
tradicionalmente atribuidos ao professor e ao aluno (FERRAREZI JUNIOR, 2014): eu, sendo
a professora, mando e ordeno que a aluna seja obediente e faga uma atividade que ela nao tem
vontade.

Hoje, o que mais me incomoda ¢é perceber que eu ndo tive argumentos para dizer a
aluna porque seria importante ela fazer a atividade. Disse apenas que deveria fazer, porque eu
estava mandando, ndo houve negociacdo. Além de ndo ter tido argumentos, ndo a ensinei a
argumentar para explicar o porqué de ndo querer fazer a atividade. Assim como poderia ter
feito com o aluno Rodrigo, hoje penso que seria mais pertinente se eu conversasse com a
aluna e tentasse entender os seus motivos de ndo se sentir a vontade para realizar o proposto e
pensarmos juntas em outras formas de realizar a contacdo da historia.

Outra tensdao vivida em minha pratica nessa experiéncia foi o costume que criei de
realizar jogos de competi¢des entre os alunos. Realizava com frequéncia em minhas aulas
brincadeiras com o propdsito de competir, pois notava que eles gostavam muito, talvez pelo
prazer de tentar ganhar. No entanto nunca dei tanta atencdo a forma como se sentiam aqueles
que perdiam nas competi¢des. Via que ficavam decepcionados, porém sempre dizia que era so
uma brincadeira e que, as vezes, perder era necessario, fazia parte da vida. Acreditava que
esses jogos eram uma forma de ajudar as criancas a lidar com perdas e frustragdes, € que o
aspecto que mais as motivava era o prazer de brincar e participar. Porém, hoje, olhando para
essas experiéncias passadas, percebo que o que mais marcava os alunos era o fato de ganhar
ou perder.

Na brincadeira da competicdo desenvolvida na aula relatada em Ndo quero suas
historias, quero apenas as minhas, eu acreditava que seria uma forma de trabalhar a
compreensdo da histéria de uma maneira lidica e interativa. No entanto, recordando esse
momento da aula, percebo que os alunos ndo estavam tao atentos a histdria em si ou em saber
se a haviam compreendido. Estavam mais preocupados em conseguir responder primeiro que
0 outro colega, ou em acertar a respostava para ganhar. Da mesma forma ocorreu a atividade

desenvolvida na aula contada em Era para ser um trabalho em grupo...mas virou competigdo.
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A minha intencdo era que as criangas percebessem a importancia do trabalho em grupo
para romper com a ideia de competicdo. Infelizmente, o resultado foi justamente o contrario.
Frisei o tempo todo que era para os alunos focarem na construcao coletiva da continuacao
para o conto de fadas E/ castillo en el cielo, mas eles mesmo langaram a ideia de que se
tratava de uma competi¢ao.

Diante dessas reflexdes, penso que minha pratica de propor frequentemente
brincadeiras de competi¢ao pode ser revista. Utilizar apenas jogos de competi¢ao € uma forma
de os alunos internalizarem a competi¢do social que ndo ¢ necessaria na fase da infancia,
podendo ser algo negativo para a constru¢do identitdria deles. Assim como os autores
Marinho, Matos Junior, Filho e Finck (2007) acreditam que os jogos de competi¢do podem
ser substituidos por jogos cooperativos, ¢ possivel ter jogos em que todos ganham ou em que
os alunos agem colaborativamente para que haja o vencedor. Como os referidos autores
dizem, os jogos colaborativos contribuem para aprendizagem da convivéncia e da negociagao
de interesse e sentidos. Pensando nisso, entendo hoje que os jogos de competi¢do ndo sdo a

unica forma de motiva-los a participarem da aula.

3.2. E se eu fizesse diferente? Buscando melhorar a minha pratica

Finalizado o trabalho com o livro Las jirafas no pueden bailar, era hora de escolher
outra histdria para ser contada e explorada. O episddio no qual proibi o aluno Rodrigo de
contar as histdrias de seu interesse me fez perceber que eu havia silenciado sua participagao
na aula, e siléncio ndo combina com a infancia, ja que essa € uma fase de barulho, movimento
e criatividade. Desse modo, quis fazer diferente nas proximas histérias. Como a escolha da
primeira historia foi feita apenas por mim, sem a participagdo dos alunos com sugestoes,
pensei em realizar a experiéncia de incitar a cooperagdo dos pequenos na sele¢do da proxima
histéria. Afinal, se as aulas eram feitas para os alunos, nada mais coerente do que permitir que
a construcao delas aulas fosse feita com a colaboragdo deles. Narro, a seguir, as experiéncias

de tentativas de negociagdes com os alunos.
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Um olhar para nés mesmos: um espelho na sala de aula

A sala de aula estava uma desordem. Aquela mesma sala onde eu dava as minhas
aulas de espanhol era usada no periodo vespertino por outra professora e sua turma da
educacdo infantil. Desse modo, sempre que eu chegava na escola no periodo da manhd, a
sala estava bagun¢ada em vista de ter sido cenario de outras aulas na tarde do dia anterior.
Consciente de que encontraria a sala desarrumada, fazia parte de minha rotina chegar uns
minutos mais cedo para conseguir organiza-la, colocar as mesas e as cadeiras em seus
devidos lugares, ordenar materiais que estavam espalhados em cima do balcdo e pela mesa
de professor, guardar brinquedos espalhados pelo chdo. Eu estava tdo imersa nessa
organizagdo que nem percebi que ja estava na hora da minha aula comegar.

Como eu ndo tinha ido buscar os alunos no refeitorio, que era o costume, eles vieram
atée mim. Entraram pela sala correndo, pulando, gritando e cantarolando em unissono
jBuenos Dias, maestra! Assustei-me com esse alvorogo repentino e virei-me em direg¢do a
porta para olha-los. Estavam com aquelas carinhas sorridentes que alegravam minhas
manhds. Alguns ainda terminavam de beber seus leites do café da manha, outros ja vieram
até mim para me abragar e perguntar porque eu ndo tinha aparecido no refeitorio. Expliquei
que estava preparando a sala para nossa aula, que seria muito divertida.

Curiosos, olharam para em cima do balcdo e, ao verem os potinhos de tinta, os
pincéis e as folhas em branco, comeg¢aram a perguntar euforicos se eles iam fazer pinturas
naquela aula. Mas sem esperar minha resposta, ja foram pegando as tintas que gostariam de
usar. Ao ver aquilo, ja quis ficar brava e ordena-los para que colocassem as tintas no lugar
onde estavam. Mas no minuto seguinte compreendi que aquilo ndo era um ato de indisciplina,
mas sim de interesse pela atividade que fariam. Entdo, apenas respirei fundo, olhei para eles
firmemente e disse “queridos, podem olhar as tintas, mas depois as coloquem de volta ao
balcdo, que eu deixarei vocés escolherem as cores desejadas no momento da atividade”.
Compreenderam o que eu disse e executaram o meu pedido.

Os alunos se ajeitaram nas carteiras e cantamos nossa musica dos cumprimentos.
Logo eles pediram que eu revelasse o que seria feito com aquelas tintas. “Seria um cuento
novo?”, supos uma aluna. “Vamos pintar mais uma historia de principes e princesas?”,
complementou outro aluno. “Vamos pintar nossas historias? ... Aproveitei o raciocinio deles
e 0s questionei. e se vocés pintassem as suas proprias historias, o que vocés pintariam sobre

vocés mesmos?”. Essa pergunta ndo estava no meu “roteiro”. Pensei nela ali, naquele
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momento em que fui tomada pelas perguntas insaciaveis e intermindveis dos alunos sobre o
que seria a aula daquele dia. E, na inquietagcdo de meus pensamentos, me veio a ideia de que
as proximas historias a serem contadas poderiam ser as dos proprios alunos e ndo mais
sobre outros seres, outras pessoas. Mas sobre eles, os protagonistas das minhas aulas. Mas e
o que eu havia planejado para ocorrer naquela aula? E a historia da Coraline que eu tinha
escolhido, lido e preparado para contar? As tintas e os pincéis eram para uma atividade
pensada para dar inicio ao trabalho da narrativa “El color de Coraline”.

Figuei, por um momento, perturbada. Uma perturbag¢do interna, porém gritante.
Novamente eu estava querendo que o meu pré-planejamento desse o formato de minha aula.
A aula seria minha e so minha se eu seguisse o que eu tinha planejado. Mas a aula ndo
deveria ser nossa, minha e dos alunos? Que confusdo em minha mente. Eu pensava em todo o
tempo dedicado a prepara¢do das aulas e do material a ser utilizado, e que estava tudo
decidido, eu so deveria executar exatamente conforme o prescrito em meu planejamento. Mas
naquele momento da aula, algo saiu fora do meu roteiro, improvisos dos alunos, perguntas
incansaveis sobre como seria aquela aula. E com a minha resposta, que foi formulada sem eu
mesma perceber, ndo me pareceu uma ma ideia se os alunos falassem de suas proprias
historias, e ndo a de Coraline. Ou falasse da historia de Coraline também, junta com as
deles. Por que nao?

Vozes de criancgas interromperam o meu devaneio. Vozes que diziam algo como: “tia,
se eu fosse contar a minha historia, eu pintaria a minha casa e a minha familia”. “E na
minha historia, eu seria um super-heroi com muitos poderes.” Voltando para o presente da
aula, concentrei-me em ouvir as historias dos alunos. Aqueles que quiseram falar, contaram
um pouco sobre o que gostariam de contar sobre si mesmos. Ao terminarem, eu disse que,
para contar nossas proprias historias, deviamos saber como éramos e o que éramos. Olhei
para o espelho que ficava pendurado na parede perto do armario e pedi a eles que se
levantassem e, juntos, fossemos até a frente do espelho para que nos observassemos.

Rapidamente, as criangas se posicionaram diante do espelho, espremendo-se entre
eles para conseguir “caber” no espelho e se enxergar. Eu também estava la com eles,
olhando para o meu reflexo, e pedi que cada um olhasse para si mesmo e dissesse como eram
fisicamente. Comecei a falar de mim mesma, para dar um exemplo sobre como poderiam
fazer suas descri¢oes. Aproveitando para recordar o vocabulario e as estruturas sobre

descrigoes praticadas em aulas anteriores, falei, de maneira bem simples e com pouco
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vocabuladrio, de minhas caracteristicas fisicas de alguns de meus defeitos e minhas
qualidades.

Logo, passei a fala para os alunos. As criangas faziam caretas, entortavam-se, faziam
poses engragadas, riam, comparavam-se entre si, mas conseguiram falar sobre suas
caracteristicas. Incentivei-os a que falassem em espanhol. Ao voltarem para seus lugares nas
carteiras, expliquei que lhes entregaria uma folha em branco na qual deveriam fazer um
autorretrato. Expliquei o que era um autorretrato e que aquilo seria importante para que,
posteriormente, pudessem contar algo sobre eles mesmos.

Distribui as folhas e eles fizeram os autorretratos com os seus ldpis de cor. As tintas
seriam usadas para a atividade que eu tinha planejado para aquela aula, mas como ndo a
realizariamos, pois demos prioridade a produgdo de autorretratos, sugeri que usassem os
proprios lapis de cor. Usaram todo o tempo restante da aula para desenvolverem seus
autoretratos.

Eu também fiz o meu autorretrato. Quando chegou o momento de pintar a minha pele,
aproveitei para utilizar a expressdo que dava origem ao enredo do livro “A cor de Coraline”.
Seria uma forma de fazer uma ponte entre a atividade que estava sendo desenvolvida naquele
momento e a historia da Coraline que eu apresentaria nas proximas aulas.

Perguntei aos alunos se alguém me emprestava um ldpis para pintar a cor da minha
pele e ocorreu exatamente o que eu imaginava. Rapidamente alguns alunos buscaram em
seus estojos e me entregaram varios lapis da cor rosa claro. Olhei para aqueles lapis nas
mdozinhas deles e perguntei: mas eu sou dessa cor? Uma aluna gritou que ndo, que eu era
morena, entdo deveria ser o lapis marrom. E os demais alunos recolheram seus lapis rosa

claro e concordaram com a colega.
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Figura 11 - Autorretrato da professora-pesquisadora-participante

Fonte: Foto feita pela professora-pesquisadora-participante em novembro de 2018.

Depois dessa cena, alguns alunos comeg¢aram a pensar sobre essa questdo em relagdo
aos seus autorretratos e se questionarem sobre qual lapis seria o mais adequado para
representd-los no desenho.

Na aula seguinte, os alunos descreveram seus autorretratos e, a partir deles, propus
que imaginassem que escreveriam uma historia sobre eles mesmos e que deveriam pensar em
quais aspectos, quais eventos, detalhes de suas vidas eles gostariam de contar. Nem todos os
alunos se sentiram a vontade para revelarem suas historias de vida. Ndo os obriguei a
participarem da atividade, ficando aberto para que contassem suas historias apenas quem
tivesse vontade. Os alunos que se prontificaram, falaram sobre quem compunham suas
familias, sobre seus animais de estimagdo, sobre uma situa¢do engragada, ou apenas falaram
sobre como eram e de seus gostos. Nao deixei de trabalhar a lingua espanhola, sempre os
incentivando a usarem aquilo que ja tinham aprendido e (re)dizendo suas falas em lingua

espanhola.
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Esse momento da aula ndo estava previsto em meu planejamento. Ndo me importei, no
entanto, em atrasar um pouco a historia de Coraline para dar visibilidade as historias dos
proprios alunos. Quando apresentei a ideia, eles concordaram, pois adoravam falar sobre
eles mesmos. Na verdade, reconhego que meus alunos sempre traziam suas historias de vida
ao longo de minhas aulas, mas eu os cortava porque acreditava, no comego, que aquilo era

uma forma de distragdo e indisciplina.

Na aula em que os alunos decidiram a historia a ser contada, conseguimos realizar

negociacdes para contar e recontar a historia a nossa maneira.

Queremos monstros, princesas e bruxas...que tal contos de fadas?

Em uma determinada aula, os alunos me questionaram sobre qual seria a proxima
historia a ser contada e eu respondi a eles que poderiam sugerir alguma que gostassem ou
que quisessem conhecer. Alguns alunos disseram que queriam alguma historia com monstros,
viloes, bruxas, pois eles gostavam de sentir medo e de escutar e imaginar aventuras. Algumas
meninas queriam falar de princesas e principes. E, no fim, alguém completou “contos de
fadas, tia!”. Olhei curiosa para os alunos e perguntei se eles conheciam muitos contos de
fadas. Ouvi nomes de contos classicos, como Cinderela, Rapunzel e Branca De Neve.

Ouvindo as criangas falarem de seus interesses, eu disse que na proxima aula
ouviriamos um conto de fadas que tivesse alguns desses elementos. Perguntei se queriam
decidir qual historia ou se queriam que eu mesma escolhesse uma e, com uma grande
empolgacgdo, responderam que eles mesmos fariam a escolha. Duas alunas comentaram
sobre um canal no Youtube de uma moga que contava varias historias e que adoravam
assisti-la. Explicaram-me que havia um video no qual a contadora narrava a historia de um
castelo que flutuava no céu. Quando contaram isso, os demais alunos ficaram curiosos sobre
a historia citada. Entdo concordamos em ser esta a proxima historia de nossas aulas.

Pesquisei sobre o video citado pelas alunas e descobri que a historia se chamava “O
castelo no céu” e era narrada pela contadora de historias Carol Levy. O enredo era bem
atraente e continha os elementos que interessavam os alunos: princesa, principe, bruxo,
vildo, conflito. Como ndo encontrei uma versdo em espanhol da historia, pensei em exibir o

video em sala e, posteriormente, recontar a historia em espanhol.
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Na aula seguinte, relembrei com as criangas que na ultima aula haviamos comentado
sobre os “cuentos de hada” e perguntei o que sabiam sobre esse tipo de historias. Ouvi
respostas bem parecidas: cuentos de hadas, no entendimento dos alunos, era um mundo
madgico, cheio de fadas, arco-iris, principes, princesas, sereias. Em meio as respostas cheias
de certezas, o aluno Rodrigo pareceu ndao concordar totalmente, dizendo que nem sempre os
contos de fadas tinham fadas. Pedi a Rodrigo que me desse um exemplo e ele citou a
Chapeuzinho Vermelho. Percebi que essas compreensoes dos alunos vinham de suas
experiéncias de leituras em casa e na escola, ja que me contaram que sempre que seus pais
ou professoras anunciavam que leriam um conto de fadas, estavam falando de historias com
elementos ou acontecimentos mdgicos. Complementei as respostas das criangas, comentando
brevemente sobre outras caracteristicas especificas dos contos de fadas e sempre dando
exemplos de historias conhecidas.

Perguntei a aluna que havia me indicado a historia se ela queria conta-la para os
colegas. Ela ficou envergonhada e disse que ndo se lembrava muito bem dos acontecimentos.
Respeitando a sua recusa, expliquei entdo que eles assistiviam ao video da contadora de
historias e que depois iriamos reconta-la. Apos assistirmos ao video, decidimos como seria a
(re)contagdo. Como as criang¢as observaram que a contadora do video utilizou apenas alguns
bonecos e um castelo de papel para narrar, chegamos a conclusdo de que ndo se precisava
de muito para se contar uma historia. A imagina¢do era a parte mais importante para dar
vida a narrativa. Entdo sugeri algo: e se usdssemos objetos encontrados pela sala? E com a
imaginagdo das criangas, seria possivel transformar esses objetos nos personagens do conto
de fadas.

Os alunos adoraram a ideia e sem esperar o meu comando para que procurassem os
objetos, eles ja comecaram a vasculhar a sala empolgados. Interrompi por um momento a
agdo deles e disse que antes de comegarem, deveriamos relembrar quais os personagens da
historia para pensarmos em quantos objetos seriam necessarios procurar. Os personagens
eram: la princesa, el principe, el rey, el brujo e el viajante. Foram até a caixa de brinquedos

que estava em um canto da sala, abriram-na e comeg¢aram a trabalhar com a imaginagdo.
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Figura 12 - Caixa de brinquedos presente na sala de aula
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Fonte: Foto feita pela professora-pesquisadora-participante em setembro de 2018.

Alguns alunos se juntaram para montar um castelo com pecas de lego. Outros se
concentraram nos personagens. Deixei eles se decidirem sozinhos. Em alguns momentos,
houve conflito devido a divergéncias nas opinioes dos alunos. Alguns queriam usar
determinados brinquedos para representarem os personagens, outros alunos queriam usar
objetos diferentes. Tentei incentiva-los a trabalharem em grupo e a tomarem decisoes juntos,
pois a (re)contagdo da historia seria um trabalho realizado por todos. No fim, as criangas
conseguiram entrar em acordo e escolheram os objetos: um conjunto de legos encaixados
deu forma a um grande castelo, um disco voador representava o bruxo, um ponei de pelucia
havia se transformado na princesa; e um pequeno carrinho era o vildo, ja o principe, um
coelho. Outros brinquedos foram escolhidos para representarem elementos como o caldeirdo
do bruxo e a corda usada para subir no castelo.

Com todos os objetos reunidos no chao no centro da sala, os alunos se sentaram ao
redor deles e nos organizamos para a (re)conta¢do do conto de fadas. Expliquei que a nossa

versdo da historia seria feita em lingua espanhola. Eu conduziria a narragdo em espanhol,
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mas disse que queria a participa¢do deles também. Eles segurariam os personagens e
ficariam encarregados de posiciond-los perto de mim quando fossem citados na historia.
Também pedi ajuda na recordagdo dos eventos da narrativa. E assim fizemos.

Primeiramente, questionei o titulo: como ficaria o nome do conto de fadas em
espanhol? Recordamos que o titulo em portugués era O castelo no céu. Alguns alunos
conseguiram lembrar que castelo era castillo e que céu era cielo, e eu completei o titulo: el
castillo en el cielo. Fui construindo a narragdo em espanhol de uma forma simples e sempre
incentivava que as criangas participassem em varias situag¢oes, como. que ingredientes o
bruxo usou para fazer a po¢do magica? E quais foram suas palavras mdgicas? O que
acontecia depois? No final da (re)contag¢do, os alunos quiseram simular a cena do casamento
entre o principe e a princesa. Organizaram-se para representar a cena dos noivos se
casando, inclusive fizeram o momento de jogar o buqué. Ao terminarem a brincadeira,
aplaudimos uns aos outros e sentamos novamente em circulo no chdo.

Faltavam poucos minutos para o término da aula, aproveitei para perguntar como
tinham se sentido com as atividades daquele dia. Cada aluno falou sobre o que mais tinha
gostado. A melhor parte da aula para eles foi contar a historia, pois se sentiram parte dela,
como se eles mesmos a tivessem criado. Relataram também que, apesar de terem usados
objetos para representarem os personagens, cada um havia imaginado os personagens de um
Jjeito diferente. Além disso, uma aluna disse que tinha aprendido algo com a historia: que

todos nos deveriamos ser espertos.

No final do semestre, para finalizar as aulas de espanhol, optei por deixar que esse
momento fosse prioritariamente construido pelos meus alunos. Na narrativa a seguir, narro o

desenvolvimento das ultimas aulas do ano.

E hora de nos despedirmos: as ultimas aulas do ano

Era inicio de dezembro. O ano escolar estava chegando ao seu fim e, com ele, as
aulas de espanhol. Os ultimos meses haviam sido de muito trabalho: contamos e criamos
historias e realizamos muitas atividades. Como era final de ano, as criangas ja
demonstravam cansago e falta de interesse pelas atividades escolares. Desse modo, as aulas

de encerramento do ano letivo precisavam ser mais leves e ludicas. Para esse encerramento,
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eu pensei em dedicar a socializag¢do das historias favoritas dos alunos. Na penultima semana
de aula, recolhi as agendas dos alunos e nelas escrevi um recado para os pais, pedindo que
escolhessem junto a seus filhos um livro de historias que tivessem em casa para levarem a
escola.

No dia da penultima aula, nem foi preciso que eu solicitasse os livros, pois as
criangas, antes mesmo de entrarem na sala de aula, ja tiveram a iniciativa de irem até suas
mochilas para pegarem seus livros. Vieram até mim muito animados, falando ao mesmo
tempo, para mostrarem as historias que contariam na aula. Os alunos que haviam faltado no
dia em que eu enviei o recado aos pais ndo levaram livros. Para que ndo ficassem sem, fomos
todos a biblioteca da escola, escolhemos juntos alguns livros e os levamos para a nossa sala

de aula.

Figura 13 - Alguns dos livros escolhidos pelos alunos para as aulas de espanhol

Fonte: Foto feita pela professora pesquisadora participante em dezembro de 2018.

Na sala, os alunos se sentaram espalhados pelo chdo e iniciamos uma conversa sobre
o que tinhamos feito nas aulas de espanhol até aquele momento. Recordamos as historias que
trabalhamos e os tipos de atividades que executamos. Eu disse que quem tinha escolhido a

maioria das historias havia sido eu. eu escolhi a da Chufa, a historia da princesa que queria
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ser resgatada e a da Coraline. Prossegui dizendo que, naquele momento, eles é que haviam
escolhido as historias a serem compartilhadas. E como aquelas historias eram escolhas
somente deles, eles ¢ que deveriam conta-las, e disse, brincando: “nestas ultimas aulas, vocés
que serdo as maestras e os maestros. O que acham dessa ideia?”.

Pronto. Foi so eu pronunciar essa frase que um aluno ja se colocou em pé, com um
olhar firme para todos os colegas e disse em um tom bem elevado de voz: “Postura!
Postura!”. Olhei para ele sem entender e perguntei o que significava dizer para os alunos
terem postura. E eles me responderam que era uma ordem para que ficassem retos e quietos.
Ao mesmo tempo em que me explicavam isso, eles demonstravam como era esse
comportamento e se sentaram de maneira bem comportada na cadeira e elevaram a coluna,
mantendo uma postura esguia e sem muito movimento.

Achei comica a cena, porém me fez pensar que eles estavam reproduzindo a
concepg¢do que tinham sobre o que era ser professor e aluno. Professor, na concepgdo deles,
€ aquele que tenta corrigir a postura e o comportamento dos alunos, pedindo o tempo todo
que estes estejam alinhados, quietos e comportados em suas carteiras. Enquanto isso, o papel
do aluno era obedecer ao professor e se calar. Essa concepgdo provavelmente os alunos
haviam construido com base em suas experiéncias da vida escolar. Dando uma risada, eu os
questionei: e por acaso vocés conseguem ficar retos nas carteiras? E eles responderam que
sim. Ri novamente e disse que ndo era o que eu observava nas minhas aulas, pois eles
gostavam de se movimentar o tempo todo pela sala.

Voltando a atengdo para a nossa atividade, expliquei que cada aluno, na sua vez,
sentaria na minha cadeira de professora, mostraria o livro que tinha escolhido e contaria a
historia que havia nele. Como alguns alunos disseram que ndo sabiam ler totalmente, eu
expliquei que ndo tinha problema, pois eles contariam pelas imagens e pelo o que lembravam
da historia. Naquele momento, ndo me preocupei em usar o espanhol, apenas queria que os
alunos se sentissem a vontade e seguros para compartilharem as suas historias.

Perguntei quem queria ser o primeiro “maestro” ou “maestra”. O aluno Rodrigo,
aquele que na historia “Ndo quero as suas historias, quero apenas a minhas” emburrou por
eu ter tomado seus livros, quis ser o primeiro. Rapidamente, ele se levantou, foi até a frente
da sala, sentou-se e pediu siléncio, pois ele ia contar uma historia sobre uma raposa. Eu me
sentei junto aos demais alunos para prestar atenc¢do. E, assim, sucederam as contagoes.

Quando um aluno terminava, eu perguntava “quem serda o proximo maestro?”.

&3



Como ndo foi possivel todos contarem suas historias naquele dia, na aula seguinte
prosseguimos com as contagoes dos alunos que ndo haviam se apresentado. A dinamica
continuou sendo a mesma da aula anterior, com todos sentados no chdo e o contadores de
historias fazendo o papel de “maestros”. Ao final de cada historia, eu fazia comentarios,
dizendo que tinha gostado muito da contagdo e incentivava os demais alunos a tecerem
comentdarios também. Quando um aluno ndo conseguia falar sobre o seu livro por vergonha,
eu ajudava fazendo perguntas sobre a historia ou pedia ajuda aos alunos para que, juntos,
imaginassemos o que poderia estar acontecendo naquelas paginas ilustradas dos livros. E
dessa forma, todos acabavamos participando da socializagao.

Em uma das contagoes, os alunos que estavam sentados ficaram um pouco dispersos,
folheando seus livros e conversando e o aluno que estava contando historia, fazendo o que
ele achava ser o papel de “maestro”, comegou a dizer gritando ‘“se comportem, siléncio,
siléncio, sendo vdo para a diretorial”. Aproveitei para perguntar como eu fazia para lidar
com as conversas durante as minhas aulas. E os alunos disseram que eu ndo gritava daquele
jeito, mas que, apesar de eu ser doce, as vezes eu ficava brava, olhava séria e tentava
conversar com eles.

Quando todos os alunos ja haviam compartilhado as historias de seus livros, Rodrigo
quis contar novamente outra historia. Ele escolheu um dos livros que buscamos da biblioteca
e perguntou se podia contd-la. Ele lia bem empolgado, fazia gestos, descrevia com detalhes
as imagens. Criava todo o enredo. Na pausa para perguntar quem seria o proximo a contar,
ele ja tomava a iniciativa de pegar outro livro e comegar a “ler as imagens”. Eu até disse
brincando: “Gente, esse Rodrigo esta uma maquina de contar historias!” E por mais que eu
tentasse escolher outro aluno, ele ndo parava de querer ser o contador de historias. Ele lia as
imagens, dava muitos detalhes. E ndo se importou com os meninos conversando.

O ultimo aluno a contar uma historia estava com vergonha. Vendo o colega com
dificuldades, Rodrigo se levantou e quis contar a historia no lugar dele, mas eu disse “vocé
ja contou trés historias, agora ¢ hora de deixar os outros colegas”. Para ajudar o aluno que
estava com vergonha, pedi a todos que se sentassem ao redor dele e que, juntos, tentdssemos
imaginar a historia do livro que ele havia levado.

Ao final da aula, apos os alunos falarem um pouco sobre o que fariam em suas férias,
nos despedimos. Parabenizei-os pelos otimos trabalhos que fizeram ao longo do semestre,

abracei-os e disse que eu esperava vé-los no proximo ano.
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Apos apresentar as historias desta se¢do, passo a discutir as tensdes que percebo nelas.
No inicio do semestre, quando comecei a trabalhar com a contagdo de historias, eu tive
dificuldade em considerar a participacao dos alunos na configuracao das aulas. Conforme a
experiéncia reconstruida na histéria Nao quero as suas historias, quero apenas as minhas,
todo o processo teve o formato que eu queria: a escolha da historia, a forma como seria
contada, as discussoes e atividades posteriores. Eu decidi tudo.

No entanto eu sé fui capaz de construir o entendimento de que eu apagava a voz de
meus alunos quando eu comecei a escrever os meus textos de campo e a compartilha-los com
os meus colegas do Grupo de Pesquisa Narrativa e Educac¢ao de Professores (GPNEP). Com
0os meus primeiros textos de campo em maos, pude ler e reler as experiéncias narradas e
construir sentidos das minhas praticas em sala de aula. Foi entdo que compreendi o que eu
estava fazendo em sala. Eu estava vedando as interrupgdes dos alunos, impedindo que eles
sugerissem um possivel andamento para as aulas, conforme o discutido na secdo 1 deste
capitulo.

O episddio em que tomo os livros das maos do aluno Rodrigo me marcou muito. A
tomada dos livros, como eu compreendo hoje, marca a minha grande dificuldade de
reconhecer que os alunos podem auxiliar na constru¢do das aulas. A minha grande dificuldade
de aceitar que eu, professora, ndo tenho todo o conhecimento, todas as respostas e controle
sobre os eventos de uma sala de aula, pois ha naquele espago um grande e complexo encontro
de historias de vida (DEWEY,1979). Esse entendimento me causou aflicdo, pois ¢ dificil
reconhecer nossas proprias falhas. Por outro lado, o episddio em questdo foi extremamente
importante para que eu pudesse aprender com a minha propria experiéncia e, entdo, quisesse
rever o meu conhecimento pratico profissional (CLANDININ; CONNELLY, 2000, 2011,
2015) e tentasse mudar a minha pratica.

As historias contadas nesta presente se¢do trazem as tensdes que vivi na tentativa de
fazer diferente do que eu estava acostumada na sala de aula. Na histéria Um olhar para nos
mesmos. um espelho na sala de aula, conto o inicio desse processo. Para a aula contada nessa
narrativa, eu havia planejado, como de costume, tudo o que seria realizado. Eu iniciaria a
contacdo de uma histéria chamada E! Color de Coraline, que foi minha escolha, e, em
seguida, iria propor uma atividade baseada nela, realizada com tintas e pincéis. Entretanto, no
momento da aula, fui tomada pela ansiedade dos alunos que comegaram a levantar hipoteses

sobre o que seria a aula daquele dia.
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Os movimentos das criangas pela sala, suas curiosidades e seus questionamentos e,
mais precisamente, a pergunta “agora nds vamos pintar nossas historias?” me levaram a
pensar na possibilidade de focar primeiramente no que os alunos tinham a dizer. E como eles
gostavam muito de contar o que sabiam, o que ja tinham vivido € outros assuntos sobre si,
tive a ideia de propor que contassem suas proprias historias. Assim, o que eu havia planejado
para aquela aula ndo seria colocado em pratica e ficaria para depois.

Mas essa mudancga de rumo - sugerida pela interagdo com os alunos e pela propria
experiéncia vivenciada naquele momento - nao foi tdo facil para mim. Entrei em um conflito
dentro de mim mesma, marcado pelo medo de abrir mdo da seguranga, para permitir o
inesperado, e acabar perdendo o controle. Afinal, novamente eu havia escolhido a histéria que
seria contada e ja tinha decidido como a contaria. Mais uma vez, eu ndo tinha levado em
consideragdo o que as criangas queriam ouvir. Além disso, o meu lado que temia perder o
controle temia também atrasar muito o meu planejamento. Mas penso que consegui ir em
frente com o rompimento do meu dominio total sobre os caminhos da aula, porque eu sabia
que ndo teria como atrasar nada, j4 que ndo tinha uma cobranca da escola em entregar um
planejamento formal.

Outro ponto que merece ser discutido ¢ em relacdo a arrumagao do espaco da sala de
aula. Ao chegar na sala minutos antes do inicio da aula, deparei-me com uma desorganizagao
que me incomodou bastante. Diante dessa situagdo, comecei a organizar a sala para poder
receber os alunos. Organizei-a da forma que eu considerava mais adequada para uma sala de
aula: mesas e cadeiras nos lugares que costumavam estar, brinquedos dentro das caixas... Mas
penso agora, considerando a perspectiva de Ferrarezi Junior (2014) sobre a participagdo ativa
do aluno no espago escolar, que também poderia ser interessante a atuagdo dos alunos nessa
tarefa, pois, assim, teriam responsabilidade sobre o espaco da sala de aula.

Apesar do medo de sair da zona de conforto, acredito ter conseguido realizar algo
interessante com as criangas € que proporcionou a valorizagdo de seus movimentos, suas
vozes e suas histérias (MARINHO, MATOS JUNIOR, FILHO, FINCK, 2007). Entendo que a
proposta de os alunos olharem para eles mesmos no espelho, a proposta de pintar seus
proprios autorretratos e a contagdo de suas histérias pessoais criaram espacos de
aprendizagem: os alunos, dentro de seu nivel de expressdo e sua linguagem propria, puderam
refletir sobre suas vidas, sobre o que eram, como eram e, assim, suponho que puderam

aprender mais sobre eles mesmos. Nessa perspectiva, retomo Dewey (1979) e Clandinin e
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Conelly (2011; 2015), para quem educacido e vida sdo inseparaveis e, por isso, ¢ essa a relagao
que deveria sustentar a sala de aula.

No momento de colorir nossos proprios autorretratos, o meu questionamento sobre o
lapis que melhor representaria a cor de minha pele sugeriu aos alunos a mesma tarefa.
Acredito que ao perceberem que cada um tinha uma cor, um trago de rosto, um tipo de cabelo,
também tinham historias diferentes e que todas podem ter um espaco ali, na sala de aula.
Além disso, entendo que o espago de aprendizagem criado também se deu em relagdo ao
espanhol, de modo que as criangas podem ter percebido que ¢ possivel se expressar em uma
outra lingua quem eles sdo.

Da mesma forma, acredito que eu também aproveitei o espago de aprendizagem criado
para aprender mais sobre meus alunos. Esse conhecimento ¢ fundamental, pois nos,
professores, precisamos ter a consciéncia de que alunos ndo sdo apenas mentes que entendem,
de forma igual e no mesmo tempo, determinados conteudos, mas sdo corpos individuais que
se constituem de historias de vida particulares, conforme a no¢do de conhecimento
corporificado proposto por Clandinin e Conelly (2000, 2011, 2015). E, além de aprender
sobre meus alunos, também construi conhecimento sobre como tenho me constituido
professora.

Retomo a imagem do espelho pendurado na sala de aula como uma metafora da
experiéncia vivida. Meus alunos e eu estdvamos em frente ao espelho olhando para nossos
proprios reflexos. Eu os convido a se olharem e a refletirem sobre eles mesmos. Quanto a
mim, olho para o meu reflexo externo no espelho da sala, mas a0 mesmo tempo olho para o
meu interno no momento de pensar em mudar os rumos daquela aula. Olho para dentro de
mim e reflito sobre a minha pratica e sobre as mudancas que posso tentar realizar. Dessa
forma, percebo, hoje, que eu estava em um momento de construir e desconstruir meu
conhecimento pratico profissional.

A aula apresentada em Queremos monstros, princesas e bruxas...que tal contos de
fadas? ja sugere um maior desprendimento meu em relagdo ao controle total da minha aula.
Nesse caso, creio que ndo cabe dizer “minha aula”, pois nesta os alunos tiveram participagao
ativa em sua constru¢do, de modo que o mais pertinente seria dizer “nossa aula”.
Diferentemente do que fiz em relagdo a escolha da historia Las jirafas no pueden bailar e El
color de Coraline, dessa vez dei espaco para os alunos se sentirem seguros (CLANDININ;

CONNELLY, 2000, 2011, 2015; ROCHA, 2006) ao decidirem a proxima histéria a ser
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contada. E foi o que se sucedeu: eles conversaram entre si, uma aluna sugeriu um conto de
fadas e todos estiveram de acordo.

A escolha da historia, dessa vez, foi colaborativa e acredito ter potencializado o papel
do aluno de agente ativo de sua propria aprendizagem. Conforme Rocha (2006), a crianca
precisa ser orientada a ser atuante em seu processo de aprendizagem. Quanto a minha atuagao,
ndo considero que anulei a minha participagdo nesse processo, deixando os alunos “soltos”.
Nao estou defendendo que os alunos sdo os unicos participantes da construcao de uma aula. A
minha reflexao ¢ sobre a necessidade de uma participacdo democratica de todas as vozes que
compdem a sala de aula: professores e alunos. Nao posso privar os alunos de se verem como
parte essencial do processo de ensino e aprendizagem, mas também ndo posso deixar de ter
uma atuacdo mediadora nesse processo, cujo papel na constru¢do de conhecimentos em sala
de aula possa ser a de possibilitar espacos de aprendizagem para os alunos.

Entendo que a minha atuacdo na historia Queremos monstros, princesas e bruxas...que
tal contos de fadas? foi nessa perspectiva. No momento de pensarmos em como contariamos
a historia na versdo em espanhol, sugeri a ideia de procurar pela sala objetos que
representassem os personagens do conto ¢ os alunos concordaram. Dessa vez, ndo impus, ¢
sim propus. Nessa mesma ocasido de procurar objetos, acredito que consegui mediar as
discordancias que foram surgindo entre as criancas. Quando alguns alunos discutiam para
impor os brinquedos de suas preferéncias, ao contrario de dar a solucdo e resolver o problema
por eles, eu os incentivei a conversarem entre si para decidirem o melhor objeto para
representar os personagens. Houve negociacdo na solucdo de conflitos por parte dos alunos.
Assim, reconheco que a minha pratica nao apagou a atuagao dos alunos na construcao da aula,
mas acredito que assumi um papel mediador.

J4 na aula narrada na historia £ hora de nos despedirmos: as ultimas aulas do ano,
vejo uma participagdo ainda maior dos alunos na configuragdo da aula e na construgdo de
aprendizagem, pois novamente puderam escolher suas historias e contd-las da forma que
quisessem, sem que houvesse uma preocupacao com a lingua espanhola. A aula foi deles. E,
nessa autonomia, o que me chamou a atencdo na experiéncia foi a representacdo dos alunos
sobre o papel do professor.

Praticamente todos os alunos, quando tiveram a sua vez de ser o professor para poder
contar a historia do livro que carregava, reproduziram a voz autoritaria, que grita ao invés de
conversar, que exige dos alunos a mesma postura em sala, sem poder expressar suas

individualidades, que se incomoda com as interrupg¢des e tenta puni-las com a ameaca de “ir
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para a diretoria”. Essa postura dos alunos me remete aos desenhos apresentados por Souza
(1997), que mostravam a visao dos alunos sobre a escola: um lugar de padronizacdo dos
estudantes, de alinhamento de seus corpos em fileiras e de anulagdo de suas vozes por parte da
figura autoritaria do professor.

Reconhego que eu, em muitos momentos de minha pratica docente, assumo esse papel
autoritario tradicionalmente atribuido a figura do professor. Reconheco também a minha
vontade de mudar essa pratica, como sugerem as historias desta secdo. E acredito que essa
vontade de mudar, mesmo que venha cheia de impasses e conflitos, ¢ fundamental para nds,
professores. Com a autorreflexdo, pode haver mudanga ou, ao menos, a tentativa dela, pois, se
1Ss0 nao ocorre, o ensino tradicional - silenciador e opressor - podera perdurar por anos, como
tem perdurado até hoje (FERRAREZI JUNIOR, 2014). Entristece-me ver criangas da atual
geracdo reproduzindo uma concepg¢ao de ensino tao ultrapassada.

Ainda referindo-me & historia £ hora de nos despedirmos: as ultimas aulas do ano,
chamo a atencdo para os movimentos do aluno Rodrigo. A figura desse aluno sempre ficou
ressaltada nas minhas histérias. Rodrigo, que havia sido calado e impedido de ler as histérias
de seu interesse, nessa aula aproveitou a autonomia permitida e compartilhou varias historias.
Hoje, interpreto essa participacdo ativa do aluno ndo como bagunca e desrespeito, como eu
interpretava anteriormente, mas como vontade de ter voz, de ser escutado, de mostrar que ele

também tinha historias para contar, e ndo apenas eu, a professora.

3.3. A sala de aula pode ser um lugar de barulho e movimento... um lugar cheio de vida

Nas historias narradas nas se¢des anteriores, em varios momentos aparecem a vontade
e necessidade dos alunos de se movimentarem pelo espaco da sala de aula e de falarem e se
expressarem. No entanto, sempre que os alunos eram “corpos”, € ndo apenas “mente”, eu nao
sabia o que fazer. A minha pratica diante desses acontecimentos era pedir siléncio e colocar
ordem na sala, sugerindo dificuldade em lidar com o conhecimento corporificado
(CLANDININ; CONNELLY, 2000, 2011, 2015). Nesta se¢do, narro experiéncias nas quais

tento proporcionar o aproveitamento do movimento e do barulho na sala de aula.
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A sala de aula transformada em um saldo de dancas

Naquela manha de terca-feira, levei os alunos para a sala da lousa interativa para
que pudéssemos dar continuidade ao trabalho com a historia Las jirafas no pueden bailar. As
criangas se aconchegaram no chdo da sala e esperaram ansiosos pelo o que veriam na tela
da lousa interativa. Conectei meu pendrive no computador e abri a apresenta¢do em
PowerPoint na qual apareciam imagens dos animais que eram citados na historia “Las
Jirafas no pueden bailar”. Quando perguntei o nome dos bichos, ouvi alguns alunos falarem
em inglés: monkey, lion, giraffe. Eu disse que estava correto, mas que aqueles nomes estavam
em inglés e que eu queria que recordassem como eram chamados na lingua espanhola. Como
ndo se lembravam, pronunciei os nomes em espanhol e eles repetiram em seguida. Sempre
que ocorria essa confusdo entre o inglés e o espanhol, eu me questionava se os alunos ndo
estavam conseguindo diferenciar as linguas.

Remetendo ao enredo da historia, perguntei se se lembravam das dan¢as que cada
animal dan¢ava no momento do baile da selva. Muitos alunos citaram dan¢as que nem
apareciam na historia, como samba e quadrilha, provocando risadas. Recordamos que os
javalis dang¢avam valsa, os rinocerontes um rock, os ledes um tango argentino e os macacos,
sevilhanas e baile escocés. Expliquei que exibiria videos com cada uma daquelas dangas e
eles deveriam tentar responder a pergunta: ;jcudl es el baile?. A primeira danga exibida foi o
tango argentino. Ficaram encantados, surgindo entre eles comentdrios como “eu queria
dangar igual a esse menino e usar essa roupa’. Perguntei de que pais era o tango e me
responderam Argentina.

A segunda danga exibida foi sevilhana. Alguns alunos disseram que aquilo era balé.
Como ndo estavam se lembrando das dancgas da historia, citei-as e eles finalmente disseram
sevilhana. Expliquei que essa danga era da Espanha. A terceira danca foi o rock. Os alunos
reconheceram-na prontamente. Gostaram tanto do que estavam vendo que ndo me deixaram
parar o video. Alguns alunos se levantaram e comegaram a imitar os dangarinos. Perguntei
se sabiam da onde vinha aquele estilo de danga e esclareci que era dos Estados Unidos.

A quarta danga exibida foi a escocesa. Quando comegou o video, os alunos fizeram
expressoes de surpresa e estranhamento, acredito que por acharem muito diferente. Ficaram
impressionados, dizendo que os meninos, por estarem usando saias, estavam vestidos de
meninas. Expliquei que aquela pega de roupa se chamava kilt e que era algo comum dessa

danga escocesa. A valsa foi a ultima danga a ser exibida. Disseram que ja tinham visto algo
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parecido e eu informei que aquela danga tinha origem nos paises chamados Alemanha e
Austria.

Uma aluna fez relagdo das dangcas com a historia e disse surpresa: imagina os
animais dangando tudo isso! Perguntei qual das dangas eles haviam gostado mais e as
respostas foram variadas, mas a maioria apontou o rock e o tango como os mais divertidos.
Como na aula anterior as criangas ficaram muito interessadas no mapa do mundo, resolvi
mostra-lo novamente para localizar os paises de origem daqueles estilos de dan¢a. O meu
objetivo ao fazer essas relagoes era contribuir para a percepg¢do de um mundo plural por
parte dos alunos. Acreditava que as aulas de espanhol naquele contexto ndo deveria se privar
somente a estrutura da lingua espanhola, mas também deveria ser um ambiente em que os
alunos pudessem construir e ampliar seus conhecimentos de mundo, de compreender que o
mundo ndo é so a sua realidade, mas, sim, composto pelo diferente: por modos diferentes de
falar, de viver, de pensar.

Encerrei esse momento da aula e passei para a proxima atividade. Como as criangas
sentiam muita necessidade de se movimentarem pela sala e de vivenciarem atividades
ludicas, pensei em realizar a brincadeira da danga. Pedi a eles que se espalhassem pela sala.
Eu tocaria as musicas das dangas vistas uma apos a outra e eles deveriam dangar de acordo
com cada uma. Todos participaram, inclusive eu entrei na brincadeira e dancei com eles. Foi
uma verdadeira folia que rendeu muitas gargalhadas: dangavam, pulavam, davam piruetas,
caiam. Na sevilhana, ndo quiseram dangar, dizendo que era muito dificil. No rock, foi onde se
soltaram mais e ndo queriam que eu parasse a musica. Divertiram-se muito no baile escocés
também, apesar do estranhamento inicial que tiveram para com essa dang¢a. Quando

encerramos a brincadeira, exautos, ja era hora de encerrar a aula.

Na narrativa a seguir, relato a experiéncia vivida em uma das aulas destinadas a
histéria El color de Coraline. Nessa aula, as criangas e eu nos divertimos imaginando mundos

de diferentes cores.

A sala de aula transformada em cores

A historia “El color de Coraline” rendeu muitas conversas sobre cores. Para

explorar as ideias da historia ouvida, fizemos uma atividade bem divertida e ludica. Havia
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levado para a sala tintas e pincéis. Recordei a parte da historia em que Coraline passa a
imaginar mundos de diferentes cores e se pergunta qual seria a cor de nossa pele se
mordassemos nesses lugares.

Baseando-se nisso, pedi a eles que fechassem os olhos e, assim como Coraline fez,
imaginassem um mundo diferente e como seriamos se vivéssemos nele. Exemplifiquei dizendo
que eu imaginava um mundo em que todas as pessoas so comiam chocolate e que, por isso,
eram todas marrons. Assim, compreenderam o que deveriam fazer, e cada um pensou sobre
seu proprio mundo.

A melhor parte da brincadeira estava por vir. Expliquei que apds cada um falar sobre
o0 que imaginaram, utilizariamos as tintas para nos pintar da cor que teriamos se mordssemos
naqueles mundos imaginarios. O alvorogo foi instantdneo e correram até o balcdo para
escolherem as suas cores. Eu disse para tomarem cuidado, para ndo se lambuzarem e que so
usariamos a tinta em algumas partes de nossos bragos e um pouco no rosto, apenas para
simbolizar as varias possibilidades de cores de pele. Fui perguntando para cada aluno como
era o mundo diferente que ele tinha idealizado: “vivimos en un mundo....y el color de nuestra
piel es...”.

Pintamo-nos de “rojo” e “amarillo” quando o aluno Rodrigo imaginou um mundo em
que todos fossem como o super-herdi flash. Pintamo-nos de ‘“rosa” e “morado” ao
imaginarmos o mundo proposto por Sofia, onde todos amavam flores rosas e roxas. Pedro

pensou em um lugar feito so de dgua e que, por isso, todos seriamos “azules”.
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Figura 14 - Resultado da atividade das cores

Fonte: Foto feita pela pofessoa-pesquisadora—participante em novembro de 2018.

Bruna pensou que se vivéssemos em um mundo so de cachorrinhos, a cor de nossa
pele seria “marron”, “negra”, “blanca’...varias possibilidades. No final, estavamos todos
coloridos. Olhamo-nos no espelho e demos muitas risadas. Depois disso, alguéem comentou
que o mundo é bonito e alegre por ter tantas cores e que, se fossemos de uma cor so, seria

triste e chato.
Nesta mesma semana, realizamos mais uma atividade ludica sobre a historia da
Coraline. Dessa vez, a brincadeira era uma espécie de “caga aos personagens”.
A sala de aula transformada em uma caga ao tesouro
No dia seguinte, minutos antes de comeg¢ar a aula, eu escondi em varios lugares da

sala as imagens dos personagens da narrativa “El color de Coraline” que foram usadas na
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contagdo da historia: embaixo das mesas, na parte interior das portas dos armarios, embaixo
do balcdo, entre as caixas que estavam no chdo, atras da porta da sala. Quando os alunos ja
estavam presentes na sala, orientei-os para que procurassem as imagens obedecendo aos
meus comandos, como em uma caga ao tesouro. Os comandos foram: “encuentra a una niiia
roja”; “encuentra a un nifio rojo”’; “encuentra a un marciano verde”; “encuentra a una nifa
marron”. “Encuentra a un extraterrestre azul”. “Encuentra a una nifia rosa’. “Encuentra a
un nifio blanco”. Encuentra un pez amarillo”. Foi um alvoroco. Corriam pela sala,
vasculhavam na caixa de brinquedos, nos armarios, afastavam as cadeiras e as mesas.

Preocupada que a agitagcdo e o barulho pudessem incomodar as monitoras que
estavam nas salas ao lado ou aos funciondrios que limpavam os corredores da escola, com a
voz um pouco mais elevada, chamei a atengdo deles algumas vezes quanto ao barulho e pedi
que procurassem as imagens com mais calma e siléncio. Sabia que a brincadeira poderia
causar a sensa¢do de “‘competicdo”, mas ja no inicio da aula, orientei-os que ajudassem uns
aos outros a encontrar os personagens.

Quando todas as imagens foram encontradas, pedi para a eles que as colassem no
quadro. Sentaram-se e logo reconheceram que aquelas imagens eram da historia que eu
havia contado na aula passada. A partir delas, juntos, fomos recordando e recontando a

historia de Coraline.

Vivemos também a experiéncia de movimentar-nos para criar um conto de fadas, que

¢ narrada na historia a seguir.

A sala de aula transformada em um conto de fadas

Eu havia pensado em uma proposta de atividade de produgdo que levava em
considera¢do o grande interesse dos alunos pelos contos de fadas e que contribuisse para um
trabalho cooperativo, de negociagdo entre os interesses de todos.

Expus aos alunos a minha proposta de atividade: criarmos juntos um livro sobre um
conto de fadas. A atividade deveria ser coletiva, de modo que todos os alunos contribuiriam
com a elaboragdo da historia. Na tentativa de ter um posicionamento democrdtico, perguntei

se eles concordavam em realizar essa atividade ou se queriam pensar em outra op¢ado.
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Ficaram tdo felizes com a ideia de criarem uma historia que as respostas foram positivas:
queriam, sim, criar um conto nosso.

Com todos de acordo, retomei os dois contos de fadas das aulas passadas e pedi aos
alunos que reconhecessem o que as historias deveriam conter: personagens, um lugar (ou
varios lugares), um comego, um meio e um fim. Em seguida, pedi que me falassem quais
personagens gostariam que aparecessem na historia. Cada aluno deu sugestoes, que foram:
dracula, bruja, nifios, sirena, perro, superhéroe, princesa, tiburon. Logo, perguntei onde se
passaria a historia. Os lugares pensados pelos alunos foram: castelo, jardim, Nova lorque,
campo de futebol, casa mal assombrada, castelo no fundo do mar.

Na aula seguinte, iniciamos a cria¢do da historia. Para organizar a sequéncia de
criagdo, escrevi em alguns papeizinhos numeros de um a sete, que era a quantidade de
alunos presentes na aula. Cada aluno pegou um papelzinho. O numero que o aluno havia
tirado no sorteio seria a sua ordem na criagdo de uma parte para o nosso conto de fadas.
Assim, o aluno que tinha o pedago de papel com o numero 1 ficou sendo o responsavel por
iniciar a historia; e o aluno com o numero 7 deveria finaliza-la. Ressaltei que ndo
precisavam se preocupar com o espanhol naquele momento, pensariamos primeiramente a
historia em portugués e, quando montdssemos o livro da historia, criariamos as frases em
espanhol.

Recordamos os personagens e os lugares que eles tinham pensado na aula anterior e
entdo iniciamos o processo de elaborag¢do do conto. Para auxiliar o primeiro aluno, fiz
perguntas sobre como se iniciava geralmente um conto de fadas, que pensasse em algum
lugar, quem estaria naquele lugar e o que esse personagem estaria fazendo. O aluno entdo
disse que a historia comegaria com uma bruxa fazendo uma po¢do magica. A aluna seguinte
complementou que seria uma po¢do magica para uma sereia. E eu questionava: mas porque
ela fazia uma pogdo? E assim foi acontecendo... cada aluno imaginou uma parte para a
historia. Porém a sequéncia que haviamos determinado ndo foi tdo estanque, ja que as
criangas contribuiam com a parte criada pelos colegas com sugestoes. Foi um processo
interessante. Quando dava algum conflito nas preferéncias sobre os acontecimentos da
historia, eu os incentivava a negociarem e a chegarem a um acordo.

Essa negociagdo, no entanto, foi dificil na vez do aluno Rodrigo. Rodrigo contestou a
forma como a historia estava sendo criada. Ele ndo queria uma historia coletiva e comegou a
dizer que queria uma historia so sua, que inventaria seu proprio conto de fadas. Como

sempre, Rodrigo se colocava contra o que eu propunha. Tentei buscar argumentos sobre os

95



beneficios daquela atividade em grupo. Como eu ndo conseguia convencé-lo, comparei-o
com os demais colegas, dizendo que eles estavam obedecendo e participando da atividade,
fazendo tudo conforme foi o combinado e que so ele estava emburrado.

Mas ele insistia em criar algo sozinho, alegando que ndo gostava da historia que os
colegas estavam criando. Insistiu o tempo todo, dizendo, em um tom muito bravo, que ndo
contaria aquela historia. Eu ja estava desgastada de tentar fazé-lo concordar com a ideia da
historia coletiva, pois, quanto mais eu insistia, mais ele se negava, e so entdo eu perguntei
sobre qual historia ele queria contar: Rodrigo queria uma historia sobre beyblades. Eu ndo
sabia o que era exatamente um beyblade entio pedi a ele que me explicasse. Rodrigo
finalmente desfez a expressdo de contrariado, deu um sorriso e me explicou, com muita
vontade, que beyblade vinha de um desenho e que era um brinquedo usado em batalhas.

Conversei com os alunos para pensarmos em uma forma de incluir o beyblade na
historia. Seria um modo de abranger os interesses de todos. Os meninos adoraram a ideia,
pois também gostavam de beyblades, assim como Rodrigo. Ao ver que os alunos
concordavam com a sua ideia, Rodrigo quis continuar participando da historia coletiva.
Resolvidos os conflitos, terminamos a cria¢do do nosso conto de fadas. A historia criada era
sobre uma princesa sereia chamada Penélope que, usando um beyblade, conseguiu se salvar
sozinha de vampiro.

A proxima etapa foi fazer as ilustragoes que contariam a historia. Essas ilustragoes,
quando finalizadas, formariam o livro do conto de fadas elaborado pelos alunos. Cada aluno
ficou responsavel por ilustrar a cena que havia criado. Distribui folhas A4 coloridas, e as

crian¢as comecaram seus trabalhos.
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Figura 15 - Ilustragéo do conto de fadas criado pelos alunos

Fonte: Foto feita pela professora-pesquisadora-participante em outubro de 2018.

Nas historias que trago nesta se¢do, narro as experiéncias em minhas aulas que dizem
respeito ao barulho e ao movimento dos corpos pelo espaco da sala de aula. Como relatei e
discuti na primeira se¢do deste capitulo, as manifestacdes de barulho e de movimentagdo pela
sala me incomodavam, pois eu as relacionava a ideia de indisciplina e de desobediéncia a
minha autoridade. Incomodavam-me porque eu acreditava que o ndo conseguir lidar com tais
manifestagdes significava que eu ndo tinha o “dominio de sala” que a escola cobrava tanto dos
professores.

No entanto fui aprendendo com as minhas experiéncias de dar aula para jovens
aprendizes que o barulho e 0 movimento eram expressdes naturais da crianga, faziam parte de
sua linguagem e de compreender sua realidade. Sao caracteristicas da crianga a atengao curta,
a dificuldade de compreender o abstrato e a necessidade de usar os sentidos para conseguir
construir conhecimentos (ROCHA, 2006). Nessa perspectiva, proibir as manifestagdes de
barulho e movimento das criangas significava priva-las de algo que era intrinseco a elas.
Conforme Tonelli (2005), o ensino de linguas para crianca precisa considerar as necessidades

cognitivas, fisicas e emocionais. As atividades que eu havia desenvolvido nas primeiras aulas
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ndo condiziam com as necessidades das criangas de se movimentar € se expressar, eu apenas
queria que elas ficassem sentadas, quietas e me escutando. No entanto, como aponta Tonelli
(2005), a crianga precisa de interagdo entre os pares € 0 meio para construir significados.

Apo6s compreender que a linguagem das criangas contemplava a expressao corporal ¢ a
expressdo oral, resolvi pensar em atividades que valorizavam a constru¢do de conhecimento
por meio do movimento dos corpos, como as descritas nas aulas narradas em A sala de aula
transformada em um saldo de dancas, A sala de aula transformada em cores, A sala de aula
transformada em uma caga ao tesouro € A sala de aula transformada em um conto de fadas.

As atividades desenvolvidas nessas aulas estavam embasadas na nogdo do ludico
Vygotsky (1993), que ¢ uma das bases essenciais do ensino para criangas. O ludico favoreceu
a valorizacado do movimento e o carater de brincadeira, facilitando o envolvimento afetivo,
apontado por Rocha (2006) como essencial a atencdo e ao engajamento das criangas nas
atividades. Ademais, acredito que as atividades desenvolvidas estavam dentro do proposto por
Bruner (1960) e retomado por Rocha (2006) sobre as dimensdes do simbdlico, iconico e
enativo.

A maneira como interpreto tais eventos, entretanto, vai além da no¢ao do ludico e
perpassa pela construgdo do conhecimento corporificado (CLANDININ; CONNELLY, 2000,
2011, 2015). Nao digo que nos, professores, devemos deixar as criangas fazerem barulho,
“bagunca” ou falarem o tempo todo, sem negociagdo dessa fala. A reflexdo que proponho
nesta secdo € sobre como saber aproveitar essa necessidade de movimentagdo e conversa de
modo a favor da aprendizagem dos alunos.

Na atividade das dangas, quis que as criangas vivenciassem os diversos tipos de
dancas para que compreendessem melhor a nocdo de diferencas culturais. Cada danca que
aparecia na historia da girafa Chufa remetia a um determinado pais. Experimentar passos
diferentes, movimentos diferentes, ritmos diferentes podia ajudar as criancas a perceberem
que existem diferentes formas de viver, de se expressar e de enxergar a realidade (ROCHA,
2006). Da mesma forma, penso que, com a atividade das cores, também propiciei
oportunidades de reflexdo e aprendizagem sobre as diferencas raciais. As criangas puderam
experimentar diferentes possibilidades de cores de pele.

Na narrativa em que narro a criagdo de um conto de fadas, a movimentacdo e o
barulho ndao se deu necessariamente por meio da movimentacdo fisica, mas sim pela
participagdo ativa dos alunos na constru¢cdo uma historia coletiva. As criangas tiveram que

falar, expressar opinides, gostos, sugestdes para conseguirem formar uma narrativa. Meu
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papel foi o de mediadora que auxiliava os alunos na criagdo de suas ideias e na negociacao de
seus interesses. O movimento, neste caso, foi pela criacdo colaborativa (FERRAREZI
JUNIOR, 2014).

A atividade da busca pelos personagens da historia da Coraline também propiciou o
movimento dos corpos e o aproveitamento do espago da sala de aula, pois as criangas tiveram
que se deslocar e observar o ambiente para conseguirem encontrar os personagens. Porém,
refletindo sobre essa brincadeira, pergunto-me até que ponto ela ndo transmitiu a ideia de
competi¢ao, mesmo que eu alertasse os alunos de que ndo era para competir. Afinal, os alunos
queriam descobrir, antes dos demais, onde se escondiam os personagens.

Percebo uma tensdo ainda nesta pratica. Mesmo querendo estabelecer uma atividade
de movimento, fiquei extremamente preocupada com o que as demais pessoas presentes na
escola naquele momento pensariam sobre minhas aulas. As monitoras nas salas ao lado, os
funcionarios que passavam pelos corredores, as cAmeras na sala que transmitia imagens da
minha aula a dire¢do... Minhas experiéncias com os alunos eram dificultadas pela histéria
institucional e sagrada da escola (CLANDININ; CONNELLY, 2000, 2011, 2015). Sentia-me
vigiada e observada a todo momento pelas pessoas que acreditavam que aula de linguas devia
ser silenciosa e ter como Unico barulho vozes dos alunos repetindo palavras em espanhol.

Como havia essa cobranga por parte da escola, eu tinha medo de ser julgada como uma
ma professora por proporcionar barulho e movimento nas aulas. Devido a isso, a todo
momento estive chamando a atencdo dos alunos para que ndo fazerem tanto barulho,
ameacando parar a brincadeira. Talvez dentro de mim eu ainda me sinta confusa em relagao
as concepgdes de ensino. Acredito que, principalmente em se tratando de criangas, o
movimento precisa estar presente nas aulas. Penso, no entanto, que ainda possuo uma
concepcdo de ensino que vé€ nesse movimento um ato de bagunga e perda de controle da
turma e de minha autoridade.

Percebo outra tensdo na aula contada na historia 4 sala de aula transformada em um
saldo de dangas. No inicio da aula, pedi aos alunos que recordassem os nomes dos animais
personagens da historia Las jirafas no pueden bailar e eles me responderam em inglés,
situacdo que ja havia acontecido em aulas anteriores. No inicio de minha pratica de ensinar
espanhol na educacdo infantil, quando meus alunos pronunciavam algum vocabulédrio em
lingua inglesa, a minha reacao era de dizer que aquilo estava errado e que o modo correto de

dizer era em espanhol.
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Depois de um tempo, comecei a refletir sobre como lidar com a presenca do inglés em
minhas aulas de espanhol, pois muito me incomodava. Incomodava-me porque eu acreditava
que as criancas davam mais importancia a lingua inglesa do que a lingua que eu estava
tentando ensinar, ou que elas ndo estavam aprendendo nada de espanhol. Além disso, eu via
aquele tipo de situacdo como um reflexo da grande valorizagdo da lingua inglesa em nossa
sociedade, conforme apontado por Moita Lopes (2015), e da desvalorizagao do espanhol.

Porém cheguei ao entendimento de que a presenca do inglés nas aulas ndo era algo
negativo, mas que podia favorecer e enriquecer o aprendizado. Poderia ser uma forma de
potencializar a compreensdo de que o mundo ¢ plural (ROCHA, 2006) e que existem outras
linguas além do portugués. Dessa forma, passei a mudar a minha atitude. Quando os alunos
diziam algumas palavras em inglés, eu explicava que estava correto e os parabenizava pelo
seu conhecimento da lingua inglesa. E logo perguntava como era aquele vocabulario na lingua
espanhola. E foi o que eu fiz no momento em que os alunos disseram os nomes dos animais
em inglés. Incentivei-os a tentarem dizer, além do ingl€s, os nomes em espanhol. Dessa
forma, entendo que posso ter contribuido para a ndo rejeicdo dos idiomas e para a

compreensdo de que € possivel construir sentidos em diferentes linguas.

3.4. O lugar da lingua espanhola em minhas aulas

Nesta se¢do, narro parte de uma experiéncia que me permite discutir sobre o processo
de ensino de lingua espanhola em minhas aulas. No entanto, na composi¢ao de sentidos sobre
esse tema, ndo me restringirei apenas a essa historia, mas também trarei referéncias de

narrativas que foram apresentadas nas se¢des anteriores.

Contos de fadas com sotaque

“Alguém se lembra do conto de fadas que contamos e encenamos na ultima aula?”

Foi a pergunta que eu lancei aos alunos. Eu estava me referindo a historia “El castillo en el
cielo” e queria que eles me contassem as partes que se lembravam dela. A maioria sinalizou
) s

com a cabega que sim. “E a historia do castillo, tia!”, “a gente fez o casamento, lembra?”,

“e tinha um brujo malvado”... foram frases que ouvi das criangas.
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Disse que queria que eles me recontassem a historia e pedi ajuda para pensarmos em
uma forma de fazer a recontagdo. As criangas disseram que queriam fazer igual na aula
passada e utilizar os brinquedos como se fossem os personagens. Eu concordei dizendo que
era uma boa ideia e, assim, sentei-me em uma carteira para assisti-los. As criangas foram até
a caixa de brinquedos e pegaram os objetos que haviamos usado para representar os
personagens. Apesar de uma pequena dificuldade em contar a historia na ordem cronologica,
conseguiram realizar a recontagdo dos principais acontecimentos. E quando ndo se
lembravam, eu os ajudava fazendo perguntas. Ou até mesmo eles se ajudavam, dizendo: vocé
pulou uma parte da historia!

O uso da lingua espanhola era feito pelos alunos apenas na pronuncia de algumas
palavras do vocabulario espanhol, como o nome dos personagens, dos lugares, dos objetos,
predominando o portugués em suas narragoes. No entanto, o aluno Rodrigo era o unico que
se arriscava a imitar o meu sotaque quando eu falava espanhol. Sempre muito prestativo e
participativo, em varios momentos da encenagdo ele tomava a frente para contar a historia e
pronunciava as palavras com algumas peculiaridades do espanhol: a pronuncia do “r” era
vibrante, a pronuncia do “l” era feita com a lingua no céu da boca, a presenga dos artigos
“el” e “la” diante de alguns substantivos, a termina¢do “ion”’ em algumas palavras do

portugués. Ao terminarem, bati palmas e os parabenizei.

Durante o momento de escrita de meus textos de campo, pensei que em minhas aulas a
lingua espanhola ndo tinha sido o foco principal. O conflito que se configurou em minha
mente foi “contamos tantas histérias, fizemos varias atividades, refletimos sobre tantos temas,
mas e o espanhol?”. Fiquei preocupada com essa questdo, pois parecia que eu nao havia
ensinado lingua, que era o esperado das aulas de lingua espanhola. Mas cabe aqui pensar
nessa minha impressdo: se, em um primeiro momento, eu cheguei a pensar que ndo havia
ensinado espanhol, entdo o que eu compreendia como ensino de linguas?

Penso que a minha concep¢ao de ensino de linguas estava associada a ensinar
gramatica e vocabulario. E como seu eu considerasse, mesmo que inconscientemente, que
ensinar uma lingua ¢ falar de estrutura, de regras, pedir aos alunos que repitam palavras e
frases. Entretanto, com o meu olhar narrativo de professora-pesquisadora-participante sobre
os meus textos de campos e sobre as historias aqui narradas, comecei a compreender que o

ensino e a aprendizagem do espanhol estavam presentes na paisagem de minhas aulas.
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Como relatei em minhas histérias iniciais no capitulo de Introducdo desta dissertacao,
quando iniciei meu trabalho na educacdo infantil, eu ndo tinha muita no¢do de como ensinar
lingua espanhola para criangas em processo de alfabetizagdo. Baseando-me em livros
didaticos de linguas para criangas e na forma como aprendi ingl€s na escola nas séries inicias,
acabei reproduzindo o ensino tradicional de linguas: foco no vocabulério e na repeticao.

Entretanto, as minhas aulas de vocabulério e repeticdo comegaram a me incomodar
bastante. Era tudo tdo mecanico e tdo sem sentido. Que importancia teria para uma crianga de
cinco ou seis anos saber que cachorro em espanhol era perro e amarelo era amarillo? Como
repetir algumas palavras em espanhol poderia representar constru¢do de conhecimento e
aprendizagem significativa (DEWEY, 1979)? Concordando com Rocha (2006), reduzir uma
lingua a vocabulério descontextualizado ndo parecia ser a melhor forma de ensinar, e essa
pratica ndo contribuiria para a formacao integral da crianca.

Nao s06 a vivéncia na sala de aula me fez rever os objetivos e praticas de minhas aulas,
mas também o perfil dos meus alunos contribuiu para que eu buscasse outras formas de
trabalhar o espanhol. A convivéncia com os alunos me fez observar o quao espertos eles eram
e que poderiam ir além da repeticdo de vocabulario. Em todas as minhas aulas, eu me
surpreendia com perguntas, comentarios ¢ observagdes das criangas que eram muito
perspicazes para a idade deles.

Como quando um aluno veio me contar que havia pesquisado no Google como era a
pronincia do seu nome em espanhol, ou queria me contar que nos estados Unidos existiam
furacdes. Ou quando me perguntavam se a Espanha era parecida ou diferente do Brasil. Eu
queria aproveitar esse potencial das criangas e ajuda-las a construir conhecimentos que
fossem significativos (ROCHA, 2006; TONELLI, 2005) por meio do pensar, do criar, do
questionar, do produzir, e ndo apenas repetir palavras como se ja ndo carregassem
conhecimento de mundo construido, sem dar margem ao “sair da caixa”.

Diante dessas minhas inquietagdes, pensei em outras formas de apresentar a lingua
espanhola e foi quando optei pela contagdo de historias. Nas narrativas de minhas
experiéncias apresentadas ao longo deste capitulo, percebo que a contagdo das historias
permitiu a apresentacdo da lingua espanhola de maneira contextualizada e com funcionalidade
(ROCHA, 2006; TONELLI, 2005). O foco deixou de ser o simples vocabulario e passou a ser
a lingua em uso e dentro de um contexto, o que permitiu os alunos perceberem naturalmente a
lingua e suas peculiaridades (BOESSIO, 2013), seus sons, sua entonagao, suas diferengas com

a lingua materna. A lingua, entdo, passa a ser vista como pratica social.
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A historia Contos de fadas com sotaque demonstra essa percep¢do. Ao recontar o
conto de fadas E/ Castillo en el Cielo, o aluno Rodrigo tenta falar em espanhol. Ele nio estava
falando espanhol de fato. Falava portugués, acrescentava algumas palavras do espanhol, mas a
sua entonagdo, a pronuncia de alguns sons, algumas conjugacdes e a inclusdo dos artigos el e
la antes de algumas palavras, e até mesmo a invengao de palavras que mesclavam portugués e
espanhol, remetiam a lingua espanhola.

Eu nao falava de regras nas aulas, ndo explicava, de maneira sistematizada, gramatica,
verbos, artigos. Nao pedia aos alunos que repetissem em coro palavras e estruturas do
espanhol. Entdo como o aluno Rodrigo conseguiu compreender tantas peculiaridades da
lingua espanhola? Eu falava a maior parte do tempo em espanhol, a contagdo das histdrias era
em espanhol. Como a oralidade era o ponto central de minhas aulas (SCAFFARO, 2006;
COLOMBO, 2014; ROCHA, 2006), o aluno Rodrigo, naturalmente, foi percebendo a lingua
em uso. E nessa percepcao da lingua em uso, Rodrigo provavelmente foi capaz de construir o
conhecimento de que a lingua ndo ¢ s6 vocabuldrio, mas abarca outras questdes como, por
exemplo, entonacdo e mudanca na conjugacdo. Essa forma de aprendizagem ¢ mais
significativa, pois € natural, espontanea e individual - pensando que cada aluno construird seu
conhecimento sobre a lingua de forma diferente e em tempos diferentes - € se opoe a repeticao
mecanica de regras ou vocabulario.

Ainda nessa perspectiva, também chamo a atencdo para o fato de que, em minhas
aulas, eu ndo usei as historias infantis contadas aos alunos como um pretexto para ensinar
estruturas e gramatica da lingua espanhola. Minhas aulas tinham como ponto central as
histérias em si, as recontagdes e os desdobramentos de temas e reflexdes que surgiram a partir
delas. As estruturas ensinadas aos alunos aconteceram naturalmente a partir desses temas e
reflexdes, ndo sendo previamente planejadas por mim. E o que ocorre na aula descrita na
historia Um olhar para nés mesmo: um espelho na sala de aula, na qual realizei a minha
autodescri¢do e, portanto, precisei usar as estruturas € vocabulario necessarios para realizar
descrigdes fisicas em lingua espanhola. Quando pedia aos alunos que se descrevessem,
ajudava-os a comporem as primeiras frases e, depois, eles conseguiam formar algumas frases
sozinhos, sem que eu precisasse falar de regras.

Diante desses entendimentos, percebo que o ensino de espanhol ocorreu, de fato, em
minhas aulas. Ocorreu por meio da experiéncia e da interagdo com a lingua percebida em seu

uso contextualizado.
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3.5. As historias nos ensinam e nos fazem pensar: a diversidade cultural, a diversidade

racial e a valoriza¢do da figura feminina

Nesta quinta se¢do, trago histérias que contam experiéncias sobre os temas que
trabalhei em minhas aulas de espanhol, que surgiram como desdobramentos das contagdes de

historias.

Las jirafas no pueden bailar: 0 mundo é plural

Estavamos na sala da lousa interativa. Com os alunos sentados no chdo, apaguei as
luzes e projetei a apresentagdo de slides. Nesse momento da aula, meu intuito era possibilitar
a construgdo de conhecimentos para além da historia contada partindo de alguns elementos
dessa narrativa. Como a narrativa sobre a Chufa fazia referéncias a Africa e a estilos
musicais tipicos de diferentes lugares do mundo, pensei em abordar esses aspectos para que
os alunos manifestassem seus conhecimentos de mundo. No primeiro slide, aparecia um mapa
do mundo adaptado para criangas.

Perguntei onde se passava a historia da Chufa e um aluno respondeu que era na
Africa. Pedi, entdo, para que me mostrassem onde ficava esse lugar e um aluno correu até a
lousa e apontou a Africa no mapa. Interessada em ouvir mais sobre o que eles sabiam,
perguntei se a Africa era um pais e eles responderam em coro que ndo. Um aluno
prontamente complementou dizendo que era um lugar que ficava dentro do Brasil. Eu fiz uma
expressdo de duvida e pedi para que me mostrassem no mapa onde estava o Brasil. Dois
alunos correram até o mapa e apontaram para lugares diferentes, mas nenhum acertou onde
estava nosso pais. Mostrei onde estava localizado o Brasil e expliquei que Africa e Brasil

eram lugares diferentes:

Eu: A Africa ndo fica dentro do Brasil, estdo vendo que a Africa fica bem longe de onde
moramos? Tem que atravessar o oceano.
Vitor: A Africa é igual ao Brasil!
Eu: E parecido, mas a Aﬁica é maior. Ela é um continente, e dentro dela existem varios
paises. ;Qué saben de Africa?
Lara: A Africa é bem quente.

Ricardo: Onde ficam os Estados Unidos?
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(Nesse momento, varias criangas se levantaram e se amontoaram na frente da lousa querendo
apontar o pais no mapa).

Eu: Esta aqui en la parte superior del mapa. Y aqui es Canada.

Ricardo: Olha, o Canada!

Eu: Nifios, voltem para seus lugares, pois estdo atrapalhando seus colegas a enxergarem! A
ver.... JAlguién mds quiere hablar sobre Africa?

Vitor: La tem muitos ledes!

Lucas: Tem muito urso também. E crocodilo.

Eu: Mas serd que sé existem animais na Africa?

Aline: Onde que fica o Japado, tia?

Pedro: E a Coreia?

Vitor: O Japdo fica na Asia, e a Coreia também.

Eu: ;Muy bien! ;Como sabes eso?

Vitor: Meu pai que me conta.

Maria: Tia, na Australia tem pessoas?

Gabriel: A Australia é o unico pais que tem canguru.

Eu: Por supuesto, hay personas en Australia. jAlguién sabe cudles son las lenguas habladas
en Africa?

Pedro: Coreano!

Eu: j;Coreano?! Coreano es la lengua de Corea.

Lara: Australiano.

Eu: Nao, na Austrdlia eles falam inglés. Lembra que eu disse que a Africa é dividida em
varios paises? Entdo como sdo lugares diferentes, cada lugarzinho tem o seu jeito de falar. Assim,
existem muitas e muitas linguas na Afvica.

Vitor: Tem um lugar la que fala portugués.
Eu: jEso es! Y hay otro pais africano donde se habla espaiiol.

Pedro: Onde fica a Coreia e Portugal?

Percebendo que as criangas estavam muito curiosas sobre a localiza¢do de outros
paises e que queriam encontrd-los no mapa, acabei permitindo que me perguntassem sobre
seus paises de interesse. Todos se amontoaram na frente da lousa interativa para tocar o
mapa e fazer perguntas. As criangas perceberam que alguns paises eram muito pequenos em
relagdo a outros e ficaram bem intrigados tentando entender essa diferenca de extensdo.

Encerrei esse momento da explorag¢do do mapa do mundo e segui com os proximos
slides, que exibiam imagens reais dos animais selvagens que apareciam na historia da Chufa

no momento do baile da selva: girafa, ledo, rinoceronte, javali e chimpanzeé.
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Decidi apresentar essas imagens para que os alunos reconhecessem os animais fora
das ilustracoes da historia e se conectassem com o mundo real. Aléem do mais, tambéem
pretendia, a partir da retomada dos animais, relembrar os estilos de danca que eles
dang¢avam na narrativa. Na proxima aula, eu trabalharia essas dan¢as com os alunos.

A medida que eu ia apresentando os animais, perguntava sobre seus nomes na lingua
espanhola, sobre suas cores e seus aspectos fisicos mais caracteristicos e as dangas que
dang¢aram na historia. Logo fazia perguntas sobre cada um deles para que os alunos
levantassem hipoteses sobre os animais: ;jPor qué tienen las jirafas el cuello tan largo?;
JPor qué tienen melena los leones?; ;Para qué sirve el cuerno de los rinocerontes?As
criangas ficavam encantadas com as imagens dos animais, dizendo que eram muito bonitos,
levantavam com frequéncia para irem até a frente da lousa para vé-los de perto e “toca-los”.
Eu os repreendia o tempo todo, pedindo para que se sentassem, pois estava virando bagunca
e daquele modo ninguém conseguiria ver a tela.

Como estavam surgindo muitas curiosidades sobre os animais, e eu ndo sabia
responder todas, sugeri que eles pesquisassem em casa ou perguntassem a seus pais o que

eles queriam saber sobre os ledes e compartilhassem as informagoes na proxima aula.

Nas aulas sobre os contos de fadas, pude refletir com meus alunos duas diferentes

perspectivas sobre a caracterizagdo da figura feminina.

La princesa que no queria ser rescatada: uma desconstrugdo dos contos de fadas

Apos a contagdo do conto de fadas “El castillo en el cielo”, entreguei uma folha em
branco para que os alunos desenhassem os personagens da maneira como os imaginavam
fisicamente. Enquanto desenvolviam seus desenhos, eu caminhava pela sala, observava o que
estavam produzindo, e fazia perguntas individuais sobre suas produgoes. Eu acreditava que
os alunos se baseariam nas imagens estereotipadas de personagens de contos de fadas: o
bruxo velho e feio, a princesa e o principe jovens e bonitos. E, de fato, os desenhos seguiram
essas imagens comuns.

Durante a atividade, surgiram alguns comentarios que me chamaram a atengdo: “ah,
o brujo tem que ser feio. Tia, como fala feio em espanhol?”. E eu ia questionando: “‘mas por

que ele tem que ser feio? Ndo pode ser diferente disso?” Seus argumentos eram: “porque
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nunca vi brujo bonito nas historias que eu ouvi”. “Bonitas sdo as princesas, elas ndo podem
ser feias, sdo super belas e perfeitas”. “So os brujos e as brujas sdo feios, porque sao maus”.

Quando todos terminaram seus trabalhos, perguntei se queriam compartilhar seus
desenhos com os colegas e falar sobre suas criagoes. Todos concordaram e se empolgaram
em socializar seus trabalhos. Sentamo-nos em circulo no chdo da sala e pedi a cada um que
mostrasse seus desenhos e descrevessem tanto o fisico quanto o carater dos personagens.
Neste momento, trabalhamos as estruturas da lingua espanhola necessarias para realizar
descricoes fisicas e psicologicas. As descri¢coes eram muito parecidas, os principes eram
corajosos, os bruxos eram malvados, as princesas frageis e belas.

Na semana seguinte, havia planejado para a aula apresentar aos alunos um conto de
fadas diferente daqueles aos que estavam acostumados. Os contos de fadas classicos
apresentam um enredo canonico: conflitos que giram em torno de princesas indefesas que
ficam em perigo e, no fim, sao salvas por principes valentes. Comecei a pensar se ndo seria
interessante eles conhecerem uma historia que fugisse um pouco desses papéis pre-
estabelecidos para os personagens.

Buscando informagoes sobre contos de fadas que fugissem do padrdo classico, acabei
conhecendo a histéria “La princesa que no queria ser rescatada”. E um conto de fadas “ds
avessas”, pois apresenta a historia de uma princesa que ndo é perfeita esteticamente. Ela
esta presa na torre de um castelo, porém ndo quer esperar que um principe a salve e, entdo,
decide se salvar sozinha. Os papéis se invertem, a princesa é a figura valente da historia e
que luta com o vildo, um dragdo todo desengong¢ado.

Na sala da lousa digital, relembrei com os alunos o conflito do conto de fadas “El
castillo en el cielo” e os incentivei a pensarem em outras possibilidades para o conflito: e se
ndo tivesse ninguém para salva-la? E se fosse o principe que ficasse preso, serd que a
princesa iria salva-lo? As criangas deram suas opinioes. Disseram que ndo era muito normal
as princesas serem corajosas. Porém alguns alunos relembraram historias como a da
“Pequena Sereia”, em que a princesa Ariel salva o principe. Também citaram o filme
“Valente”, cuja protagonista é uma princesa muito corajosa que enfrenta diversas situagoes
dificeis.

Projetei na lousa digital imagens do conto de fadas “La princesa que no queria ser
rescatada”. Sem esperarem meus apontamentos, as criangas, ao visualizarem a capa,
comegaram a levantar hipoteses sobre a historia. Li o titulo e perguntei o que significava,

logo uma aluna disse que era uma princesa que ndo queria ser resgatada. Eu expliquei que
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eles me ajudariam a construir a historia. Eu faria perguntas sobre as imagens e eles iriam me
contando o que estava acontecendo nas cenas. Ao perguntar sobre como era a princesa,
disseram que era triste, feia e velha. Seus comentarios demonstravam indigna¢do sobre a
aparéncia da princesa.

A medida que ia mostrando as imagens, dava um tempo para que falassem o que
estava acontecendo, de modo que eles mesmos foram levantando hipoteses sobre o cardater da
princesa, suas ac¢oes e os acontecimentos da narrativa. Ao terminar, perguntei qual das
historias eles haviam gostado mais, ao que a maioria respondeu que esta historia era mais
interessante, pois a princesa era corajosa, tinha dragdao e humor. Falamos um pouco sobre
as diferencas entre as duas historias ouvidas, principalmente sobre situagoes em que as
meninas poderiam ser tdo corajosas quanto os meninos e sobre atividades, brincadeiras que
geralmente eram atribuidos apenas aos meninos, mas que as meninas também podiam fazer,

como jogar futebol.

O tema da diversidade também apareceu nas aulas sobre a histéria E/ color de

Coraline. Pudemos refletir sobre as diversas cores que compdem o mundo ao nosso redor.

El color de Coraline: diversidade racial

A historia a ser contada dessa vez seria “El color de Coraline”. Antes de iniciar,
relembrei o momento da aula anterior em que eu havia pedido emprestado um lapis para
pintar a pele do meu autorretrato e eles me deram um lapis rosa claroe, posteriormente,
reconheceram que aquele ndo era o melhor lapis para representar a cor da minha pele.
Perguntei porque eles sempre associavam a cor da pele ao lapis rosa claro, ao que me
Justificaram que aquele era o nome da cor, pois muitas pessoas tem a pele clarinha.
Questionei que se nem todas as pessoas tem a mesma cor, entdo porque sé um ldapis para
representar a nossa pele. Eles ndo souberam responder. Expliquei que contaria uma historia
sobre uma menina chamada Coraline. Um aluno associou o nome dela a palavra cor e, em
seguida, pronunciou a palavra color. Eu disse que realmente a historia tinha a ver com cores.

O aluno Rodrigo perguntou se ele e os demais colegas ndao poderiam ser os juizes da
contagdo de historia. Intrigada com a pergunta, pedi para que ele me explicasse. Como assim

juizes da historia? E Rodrigo me explicou que, ao final da contagdo, eu deveria ir para fora
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da sala de aula para que eles avaliassem, por meio da atribui¢do de uma nota, a qualidade
da minha contagdo da historia. Fiquei impressionada com a proposta do aluno Rodrigo. De
onde teria surgido aquela ideia? Apesar de concordar com a proposta e acha-la muito boa, a
principio fiquei um pouco apreensiva. Acredito que pela concepgao tradicional de avaliagdo
como sendo algo punitivo e reprovador. Eu ndo queria ser julgada.

Para a contagao, utilizei poucos recursos, apenas imagens coloridas das personagens
do livro original e lapis das cores rojo, amarillo, verde, azul, rosa claro, que sdo as cores que
aparecem na historia da Coraline. Adotei a ideia de contagdo como uma iteragdo e incentivei
a participa¢do dos alunos, como se fosse uma conversa. Os questionamentos de Coraline eu
fazia para os alunos responderem. Eles queriam me ajudar, entdo deixei cada um colar uma
imagem dos personagens no quadro.

Terminada a contagdo, fui para o lado de fora da sala para que as criangas
conversassem sobre qual nota dar para a minha contagdo de historia. Rapidamente, me
chamaram para que eu voltasse. O aluno Julio anunciou que a nota escolhida era 100 e, logo
em seguida, Rodrigo comegou a gritar varias vezes a palavra “infinito”. E os demais alunos
o acompanharam em coro e completaram que haviam gostado da historia. Fiquei feliz e
surpresa, pois estava com medo de ser avaliada, ja que criangas sdo muito sinceras. Mas sei
que, se tivessem me dado uma nota ruim ou tecido algum comentdrio nao muito agradavel,
seria uma forma de eu repensar minhas praticas.

Dando continuidade a aula, nos concentramos em ter um momento de reflexdo sobre a
historia de Coraline. Sobre o que ela nos fazia pensar? Perguntei se viram diferencas sobre
aquela historia e as anteriores. Os alunos disseram que sim, que aquela historia era mais
proxima a eles, ndo tinha tanta fantasia, nem personagens fantasiosos. Apenas tinha criangas
comuns como eles. Remeti a reagdo de Coraline diante da pergunta do amigo Pedrito e os
incitei a pensarem sobre o porqué de a pergunta ter causado confusdo na menina.

Algumas respostas foram que ela ficou confusa, pois ndo sabia de que cor Pedrito
estava falando, ja que existem varias cores de pele. Fui pedindo exemplos simples e do
cotidiano deles sobre como a variedade de cores era importante. Nesse momento, pedi que
olhassem uns para os outros e para a sala onde estavamos e observassem as varias cores
existentes naquele nosso espago. Disseram que o mundo era bonito e divertido justamente
porque tinha muitas op¢oes de cores e que se existisse s6 uma cor seria sem gra¢a. Logo
lancei a reflexdo sobre o porqué de entdo usarem tanto a expressdo “lapis cor de pele” e s a

associarem a uma unica cor.
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Terminada essa etapa, deslocamo-nos para a sala da lousa interativa.
Aprofundariamos um pouco mais na reflexdo sobre as diversidades. Ja com todos os alunos
acomodados no chdo da sala, passei a exibir na lousa imagens de crian¢as com variedades
de caracteristicas fisicas: morenas, ruivas, loiras, cabelos cacheados, lisos, olhos castanhos,
azuis, pretos, verdes, negras, brancas... A medida que as fotos eram mostradas, eu tentava
dialogar com os alunos sobre a diversidade das caracteristicas fisicas, perguntava como
eram as criangas: jcomo es el pelo, y los ojos? E os alunos iam recordando as palavras e
estruturas que ja tinham aprendido para realizar descrigoes fisicas. Porém nosso didlogo nao
ficou somente na simples descri¢do em lingua espanhola das criancgas das fotos.

Meus alunos passaram a falar de suas percep¢oes sobre eles mesmos e sobre pessoas
proximas. Uma aluna quis contar sobre como dentro de sua familia havia pessoas tdo
diferentes. Que as pessoas da familia de sua mde eram loiras, jd as pessoas da familia de seu
pai eram morenas. E, no meio disso, ela relacionou quais caracteristicas suas eram
parecidas com as da mde e quais eram semelhantes as do pai. E da mesma forma, os demais

colegas também quiseram contar sobre a diversidade que constituia suas familias.

ApOs narrar as experiéncias anteriores, passo a discutir as reflexdes que fiz com meus
alunos sobre os temas das contagdes de historias. O fato de eu ndo ter priorizado o ensino de
gramatica e léxico da lingua espanhola permitiu que minhas aulas tivessem uma configuragao
diferente. Em minhas aulas, privilegiei os desdobramentos que surgiram a partir dos temas das
historias infantis contadas. Com relacdo a historia El color de Coraline, achei muito
interessante a direcdo que a aula tinha tomado, pois, em uma atividade cujo objetivo era
realizar descrigdes e observar a diversidade que constitui as pessoas, os proprios alunos
comecaram a refletir sobre a miscigenagdo que nos constitui, sem saber que estavam falando
sobre isso.

Com o conto de fadas La princesa que no queria ser rescatada, quis apresentar uma
historia diferente do conto mais tradicional El castillo en el cielo e, desse modo, tentei
desconstruir, junto com os alunos, os estereédtipos tipicos dos contos de fadas. Houve um
estranhamento por parte dos alunos, no primeiro contato com o meu conto de fadas, pois ndo
estavam acostumados com princesas corajosas que se salvam sem a ajuda de um principe.

Mas, mesmo assim, passaram a pensar em referéncias de seus contextos que remetiam a essa
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ideia da figura feminina corajosa, como foi o caso da personagem do filme de animagdo
infantil Valente.

Acredito que a reflexdao que fizemos sobre as meninas serem capazes de enfrentar seus
proprios problemas, sem a ajuda de uma figura masculina, repercutiu no imaginario das
criancas, de modo que, no momento de criagdo do nosso conto de fadas coletivo, a
personagem principal, a sereia Penélope, consegue se salvar sozinha do vampiro. Como eu
pude observar por meio dos livros que havia na escola, ndo era comum que as docentes
apresentassem as criangas historias que fugissem dos padroes estereotipados. Em vista disso,
considero que a minha iniciativa de apresentar a historia da princesa foi pertinente para o
despertar da reflexdo e questionamento das criangas sobre aquilo que ¢ posto como o normal,
o correto, para entdo poder aprender a pensar em outras possiveis realidades.

Na narrativa Las jirafas no pueden bailar, pude abordar com meus alunos o tema da
diversidade cultural, visto por Rocha (2006), Tonelli e Chaguri (2013) como o principal
objetivo do ensino de linguas para criangas. A histéria da girafa Chufa tem como cenario a
Africa e, além disso, apresenta uma variedade de dangas, sendo que cada uma remete a um
pais: o tango da Argentina, o rock dos Estados Unidos, a danga escocesa da Escoécia, a valsa
da Astria ¢ Alemanha. Quando projetei o mapa do mundo na lousa interativa e os alunos
comecgaram a fazer muitas perguntas sobre os paises, eu resolvi deixa-los a vontade, que me
perguntassem sobre o que tinham curiosidade.

Percebi que aquelas perguntas demandariam tempo da aula, mas pensei que seria
produtivo, j& que os vi muito interessados. Acredito que foi um momento em que consegui ter
um pouco de flexibilidade na aula, apesar de sempre estar preocupada com o tempo. Eu
poderia tentar ter mais desses momentos em minha pratica, encontrando um equilibrio entre
meus objetivos e as necessidades dos alunos.

Refletindo ainda sobre essa aula, a forma como conduzi a atividade sobre a Africa
pode ter reforgado alguns esteredtipos. Entendo que foi uma atividade significativa por
representar um momento de interdisciplinaridade na aula, porém foi feita de um modo
superficial e estereotipada. Pretendia mostrar o contexto da histéria da Chufa e esclarecer que
a Africa niio era constituida apenas por animais, como eles acreditavam, mas sim um conjunto
de varios paises, cada um com sua cultura e lingua. Claramente, eu nao aprofundaria nesse
assunto e nessas nogoes, ja que sao criangas de pouca idade e ainda estavam construindo seus

conhecimentos sobre o que ¢ e como ¢ o mundo. Entretanto, ao desempenhar essa tarefa,
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penso nao ter conseguido atingir meu objetivo, ja que eu ndo falei mais nada sobre os lugares
da Africa, nem mostrei imagens que apresentassem outros aspectos culturais desse continente.

Eu exibi imagens dos animais que apareciam na historia, refor¢gando o estereotipo de
que a Africa é um territorio em que s6 ha animais selvagens. Ademais, percebo que os alunos
tinham mais interesse em saber de outros continentes e paises do que sobre a Africa e, quando
eu tentava voltar o foco para o territdrio africano, ndo os fazia pensar em outros aspectos que
ndo fossem os animais, ficando muito superficial a minha tentativa de auxilia-los a se
interessarem mais pela Africa.

Penso que uma alternativa seria perguntar aos alunos sobre quais paises queriam falar
e ouvir histérias. Poderia levar historias até mesmo de nosso proprio pais ¢ nossa cultura, ja
que percebo que eles ndo conheciam muito bem nem mesmo o proprio lugar em que vivem.
Outra possibilidade seria dar foco a algum pais da Africa e contar sobre ele ou até mesmo ter
apresentado algumas dangas tipicas de paises africanos, para quebrar o estereotipo de que os
paises mais relevantes sdo os dos outros continentes.

Na historia da Chufa, os animais dangam estilos musicais referentes a paises europeus
e americanos, mas nenhum dangou alguma danca africana, apesar de a historia se passar na
Africa. No momento de escolha da histria e de preparagio das aulas, eu nio refleti sobre esse
aspecto. Porém consigo pensar sobre isso neste momento de composicao de sentidos. Vejo
que a Africa fica apagada na historia, sendo citada apenas como o lugar onde viviam os
personagens, todos animais. E eu quis falar sobre a Africa na apresentagdo de slides, porém
deixei o foco se perder para paises mais conhecidos. Tinha como objetivo auxiliar a crianca a
perceber que o mundo é plural, no entanto atrelei essa nogdo a redugdo da Africa e a
estereotipos arraigados em nosso imaginario.

Essa situacdo me faz pensar hoje em como ¢ importante o professor ter um olhar mais
cuidadoso no momento da preparagdo de suas aulas, da escolha do material a ser utilizado e
das historias a serem contadas. Seria importante iniciar um trabalho de rompimento de
estereotipos ainda na infancia e ajuda-las a pensar para além do que ¢ instituido como
verdade. Questiono-me sobre o meu papel como professora na educacdo infantil e vejo que
ele ndo deve se resumir a apenas ensinar uma lingua, suas estruturas e regras. Corroborando
com Rocha (2006), ao retomar Freire (1986, 1998, 2004), penso que também sou uma
educadora que contribui para a formacao integral dos alunos, perpassando pelas dimensdes

afetiva, de valores e concepgdes de mundo.
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ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS... AS HISTORIAS QUE VIVI, AS
HISTORIAS QUE PODEREI VIVER

Neste momento, finalizo a minha dissertagao lancando um olhar retrospectivo para a
minha experiéncia de desenvolvimento desta pesquisa, no intuito de compreender a minha
jornada como professora-pesquisadora-participante. Ao iniciar o mestrado, meu olhar voltou-
se para a minha pratica de realizar diversas contagdes de historias em lingua espanhola para os
meus alunos, compreendendo os possiveis desdobramentos dessa pratica na construcao de
minhas aulas. Com essa perspectiva de investigacdo definida, propus como objetivo geral
narrar, descrever e compreender as minhas proprias experiéncias de pratica como professora
de espanhol para criangas na conducao de aulas por meio da contagao de historias. A partir de

meu objetivo, identifiquei as seguintes indagacdes iniciais:

(1) Como pode ser a experiéncia de ensino de lingua espanhola
para criangas?
(1) Como a contacao de historias pode contribuir para o ensino de

espanhol na educagdo infantil?

Retomando as minhas indagagdes, posso refletir sobre o que eu aprendi ao longo de
minha pesquisa e com as minhas experiéncias vividas. Em relagdo a indagagao (I), construi o
entendimento de que uma formacdo especifica para o professor de lingua espanhola para
criancas talvez ndo seja o Unico caminho para a constru¢do de minha pratica pedagogica.
Percebi que as experiéncias que vivi em sala de aula junto com meus alunos também me
ajudaram a compreender aspectos relacionados a crianga e ao ensino voltado a ela.

Em meu processo de ensino de lingua espanhola para as criangas, demonstrei ter
concepgoes de ensino que ainda eram tradicionais, pautadas na ideia da professora autoritaria
que quer dizer aos alunos tudo o que eles devem fazer e como fazer. Ademais do controle das
aulas e dos alunos, queria controlar também o movimento de seus corpos, acreditando que,
assim, manteria a disciplina na sala e as aulas ocorreriam da forma como eu havia planejado.

No entanto, ao longo das aulas e do semestre letivo, as minhas praticas de controle
foram interrompidas pelos questionamentos dos alunos e pelas suas vontades de trazerem suas
historias de vida para as aulas. Com as interrup¢cdes de meus alunos, fui construindo o

entendimento de que eu ndo conseguiria, € nem deveria, ter o controle de todos os eventos de
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uma aula. Por mais que eu fizesse o planejamento das aulas, imaginando cada passo, cada
atividade que eu desenvolveria, determinando até mesmo o tempo exato em que se daria cada
acontecimento, eu nao seria capaz de evitar que algo saisse do meu controle. Fui
compreendendo que as aulas de espanhol ndo eram s6 minhas, mas eram também de meus
alunos. Meus alunos e eu, nos...éramos 0s agentes atuantes na sala de aula.

Com essa compreensdo, percebi que era justo que eu propiciasse um espago seguro na
sala de aula para que meus alunos se sentissem a vontade para participar ativamente da
construgdo de nossas aulas. Talvez por pensar que meus alunos eram criangas muito novas e,
por isso, ndo poderiam contribuir com as aulas, limitei muitas vezes suas participagdes nas
aulas. Porém, ao longo do processo, comecei a ver que as criangas também podem auxiliar na
construcdo das aulas de espanhol. Compreendi também que a chamada “indisciplina” pode ser
revista por nos, professores, a fim de desconstruir a ideia negativa dos movimentos dos alunos
pelo espago da sala de aula e pela vontade incessante de falar. Podemos aproveitar os
movimentos a favor da constru¢do do conhecimento.

Ainda sobre a experiéncia de ensinar lingua espanhola para criangas, aprendi que ¢
possivel que os objetivos desse ensino ndo estejam pautados somente no conhecimento de
outra lingua, nem mesmo reduzir-se ao simples conhecimento e repeticdo de vocabulario
descontextualizado. O ensino de linguas para criangas pode ser visto sob a Otica da
compreensdo das diferencas, sejam estas linguisticas, culturais, raciais. Nas aulas de espanhol,
eu priorizei a exploracdo das historias e os temas que elas proporcionaram, como a reflexao
sobre as diferencas e a necessidade de respeito. Também proporcionei aos alunos a
possibilidade de conhecer uma versao diferente dos contos de fadas tradicionais, e, desse
modo, a questionar aquilo que nos ¢ imposto como verdade.

Diante dessa compreensdo, percebo que héd outras possibilidades para o ensino de
linguas para criangas, que ndo somente aquela que prioriza o estudo da estrutura da lingua e
do vocabulario. Posso assumir que uma aula de lingua estrangeira ¢ um espago no qual, por
meio de uma lingua outra, o aluno pode ter acesso a informacdes que os facam refletir e
questionar sobre aspectos da vida e do convivio social.

Em relagdo a segunda indagacdo de pesquisa, aprendi que a contagdo de historias pode
ser uma norteadora do processo de ensino de espanhol no contexto da educagdo infantil, pois
¢ um género que faz parte da realidade das criancas, despertando afetividade e aproximagao
dos seus interesses. Assim, acredito que as contagdes de historias contribuiram para a criacao

de um espaco seguro na sala de aula, permitindo que as criangas se envolvessem com 0s
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eventos e se familiarizassem com a lingua espanhola. Esta, por sua vez, foi apresentada de
forma contextualizada e com funcionalidade, evitando o ensino descontextualizado ¢ magante
da lingua.

Além disso, vejo que o trabalho com as contagdes de historias tocou em questoes que
foram além das capacidades linguisticas, criando condigdes para questdes afetivas e socio-
culturais. Foi possivel fazer um trabalho interdisciplinar, como ocorreu com a contagdo da
histéria Las jirafas no pueden bailar, por meio da qual meus alunos e eu pudemos pensar
sobre questdes geograficas e culturais. Pude também trabalhar questdes afetivas, pessoais e de
identidade dos alunos, como o olhar para eles mesmos e para suas familias durante as aulas
sobre a historia El color de Coraline.

Por meio das contagdes de historias, fizemos relagdes entre o mundo da imaginacao e
o real, ressiginificando situagdes da vida real e possibilitando reflexdes sobre emogdes,
sentimentos, eventos e situagdes cotidianas. Para finalizar as reflexdes sobre a minha segunda
indagacdo de pesquisa, reconhego que o contar histdrias possibilitou a valorizagdo de aspectos
que fazem parte do universo da crianga, como o ludico e o conhecimento corporificado e que
pode ter contribuido para a constru¢@o de aprendizagem.

Além de meu aprendizado com as experiéncias vividas, percebo que também aprendi
enquanto pesquisadora narrativa. Aprendi a olhar para a experiéncia com um olhar narrativo e
a reconhecer, conforme Dewey (1979), que educacdo e vida sdo inseparaveis. Nao posso
evitar que meus alunos apresentem suas historias de vida no espago da sala de aula, pois o que
se aprende neste espago precisa ter alguma relagdo com a vida. Ademais, aprendi a reconhecer
a importancia de se pensar sobre a experiéncia. Ao olhar para as minhas experiéncias vividas
nas aulas de lingua espanhola para criancas, pude construir sentidos sobre o que vivi e refletir
sobre a minha propria pratica e o meu conhecimento pratico profissional. Com esses sentidos
construidos e reflexdes realizadas, posso rever minhas praticas e transforma-las.

No que se refere as limitagdes que tive no meu processo de investigagao, reconheco
que o meu capitulo de fundamentacao tedrica poderia ter apresentado outros pontos teoricos
que auxiliariam na discussdo dos temas na composicdo de sentidos, como a questdo da
negociacdo e a mediagdo em sala de aula. Também poderia ter abordado, mesmo que
brevemente, a tematica do uso das tecnologias nas aulas de linguas, visto que recorri em
algumas de minhas aulas a lousa digital que havia na escola. No entanto, o curto tempo do

mestrado e o fato de na Pesquisa Narrativa nds, pesquisadores, ocuparmos muito tempo
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voltados para as experi€ncias em campo, limitaram-me um pouco no aprofundamento das
questdes teoricas.

Ainda sobre as limitagdes de minha pesquisa, percebo que faltou expressar mais a
minha voz no capitulo de metodologia e de fundamentagdo teorica. Penso hoje que eu poderia
ter discutido mais os aspectos teoricos, concordando ou discordando dos autores,
posicionando-me com mais autoria diante das reflexdes e concepgdes apresentadas. Nas
secoes 2.1 e 2.2 do capitulo de fundamentagao teorica, eu poderia também ter relacionado
mais os aspectos teoricos as minhas experiéncias profissionais e pessoais, pois, assim, a teoria
e a experiéncia estariam imbricadas, como € proposto no caminho tedrico-metodoldgico da
Pesquisa Narrativa. Ainda no capitulo de Metodologia, também ndo apresentei tdo bem o
processo de composi¢do de sentidos, conforme concebido por Ely, Vinz, Downing e Anzul
(2001).

Alguns temas poderiam ter sido abordados nas minhas andlises narrativas, temas que
apareceram nas aulas de espanhol, como o trabalho com o género desenho e o seu papel e
importancia na construcdo da aprendizagem da crianca, o uso das tecnologias nas aulas, a
interferéncia dos outros - monitoras, diretores, pais etc. - em minhas aulas e pratica. Como
ndo tratei desses temas nesta dissertagao, posso aborda-los em futuras produgdes académicas,
como na escrita de artigos, por exemplo, possibilitando o aprofundamento de tais estudos.

Apesar das limitagdes, acredito que esta pesquisa me traz possibilidades futuras de
investigacdo. Posso, futuramente, aprofundar-me no tema da (in)disciplina nas escolas e
produzir um artigo sobre essa questdo. Também posso estudar sobre o ensino de lingua
espanhola para criangas em outros possiveis contextos da educacdo, como nos anos iniciais do
ensino fundamental. Uma possibilidade também seria a investigacdo de outras tentativas de
transformagdes de minha pratica, visando a negocia¢do de sentidos e interesses na sala de
aula.

Encerro esta dissertagdo consciente de que meu conhecimento pratico profissional ndo
esta pronto e acabado, nem mesmo a minha pratica pedagdgica imutavel. O que apresentei
nesta dissertacdo foram algumas de minhas experiéncias profissionais vividas, contadas e
recontadas e que me possibilitam viver, futuramente, novas histdrias e construir novos

conhecimentos praticos profissionais e pessoais.

116



REFERENCIAS

ACOSTA, V. D. Ensino da lingua espanhola nos anos iniciais do ensino fundamental
através de canc¢oes: uma proposta intervencionista na fronteira Jaguardao/Br. Rio Branco/Uy.
Dissertagdo (Mestrado em Educacdo). Fundag¢do Universidade Federal do Pampa,
UNIPAMPA, Jaguarao, 2016.

BARBOSA, M. S. P. R. A. Entrou por uma lingua e saiu por outra: contagao de histérias
em espanhol para criangas brasileiras. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica e Lingua
Portuguesa). Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Araraquara, 2009.

BOESSIO, C. P. D. Praticas docentes com o ensino da lingua espanhola nas séries
iniciais. Tese (Doutorado em Educacdo). Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2010.

BOESSIO, C. P. D. Reflexdes sobre o professor de lingua espanhola que atuara com criangas
das séries/anos iniciais do Fundamental. In: TONELLI, J. R. A; CHAGURI, J. P. Ensino de
Lingua Estrangeira para criancas: o ensino e a formagao em foco. Curitiba: Editora Appris,
2013.

BORGES, C. L. Panorama do ensino de lingua alema para alunos da educacio infantil
na Regido Metropolitana de Porto Alegre. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica
Aplicada). Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2015.

BRUNER, J. A Cultura da Educacio. Porto Alegre: Artmed, 2001.

BUOSE, V. L.O. P. O uso de sequéncia didatica em praticas de lingua inglesa com
criancas do programa mais educacfo. Dissertacdo (Mestrado). Universidade do Estado de
Mato Grosso, Caceres, 2016.

CARMO, M. As brincadeiras de imitacdo como ferramenta contribuidora no ensino de
lingua e cultura espanhola para crianca. Dissertacio (Mestrado Profissional em Letras
Estrangeiras Modernas). Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2016.

CLANDININ, D. J.; CONNELLY, F. M. Teachers professional knowledge landscapes.
New York: Teachers College Press, 1995.

CLANDININ, D. J.; CONNELLY, F. M. Narrative Inquiry: Experience and Story in
Qualitative Research. San Francisco: Jossey-Bass, 2000.

CLANDININ, D. J.; CONNELLY, F. M. Pesquisa Narrativa: experiéncias e historia na
pesquisa qualitativa. Tradug¢do: Grupo de Pesquisa Narrativa e Educacdo de Professores
ILEEL/UFU. 1. ed. Uberlandia: EDUFU, 2011.

CLANDININ, D. J.; CONNELLY, F. M. Pesquisa Narrativa: experiéncias e histéria na
pesquisa qualitativa. Tradug¢do: Grupo de Pesquisa Narrativa e Educacdo de Professores
ILEEL/UFU. 2. ed. rev. Uberlandia, EDUFU, 2015.

COLOMBO, C. S. O insumo linguistico oral em aulas de inglés como lingua estrangeira
para criancas: a fala do professor em foco. Dissertacdo (Mestrado em Estudos Linguisticos).

117



Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias Exatas, Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho”, Sao José do Rio Preto, 2014.

COLOMBO, C. S.; CONSOLO, D. A. Ensino de inglés como lingua estrangeira para
criancas: a qualidade do insumo oral. In: TONELLI, J. R. A.; PADUA, L. S.; OLIVEIRA, T.
R. R. (Org.) Ensino e Formaciao de Professores de Linguas Estrangeiras para Criancas
no Brasil. Curitiba: Appris, 2017. p. 207-224.

DEWEY, J. Experiéncia e Educac¢ao. Sao Paulo: Companhia Editora Nacional, 1979.

ELY, M.; VINZ, R; DOWNING, M.; ANZUL, M. On writing qualitative research: living
by words. London and Philadelphia: Routledge Falmer, 2001.

FERRAREZI JUNIOR, C. Pedagogia do silenciamento: a escola brasileira e o ensino de
lingua materna. Sao Paulo: Pardbola Editorial, 2014.

FORTE, J, S. O ensino de lingua inglesa para alunos da educaciio infantil em Porto
Alegre: uma leitura critica acerca do uso da linguagem, do letramento e de crengas.
Dissertagdo (Mestrado em Linguistica Aplicada). Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
Porto Alegre, 2010.

FREIRE, J. B. Educagao de corpo inteiro. Sao Paulo: Editora Scipione, 1989.
FREIRE, P. Educac¢ido como pratica da liberdade. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1967.
FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Rio de janeiro: Paz e Terra, 1970.

GUERRA, S. S. F.; ROLIM, A. A. M.; TASSIGNY, M. M. Uma leitura de Vygotsky sobre o
brincar na aprendizagem e no desenvolvimento infantil. Revista Humanidades. Fortaleza, v.
23,n. 2, p. 176-180, 2008.

JARAMILLO, M. M. C. Possibilidades do Ensino da Lingua Espanhola nos anos iniciais
do Ensino Fundamental: Uma proposta de formagdo docente. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo). Universidade Metodista de Sao Paulo, Sdo Bernardo do Campo, 2010.

MAGALHAES, V. B. O perfil e a formagdo desejaveis aos professores de lingua inglesa para
criancas. In: TONELLIL J. R. A.; J. P. CHAGURI (Org.). Ensino de Lingua Estrangeira
para criancas: o ensino e a formagao em foco. Curitiba: Appris, 2013. p. 239 - 259.

MARINHO, H. R. B.; MATOS JUNIOR, M. A.; FILHO, N. A. S.; FINCK, S. C. M.
Pedagogia do movimento: universo ludico e psicomotricidade. Curitiba: IBPEX, 2007.
Disponivel em:
<http://www.alemdavisao.com/home/biblioteca/PEDAGOGIA%20D0%20MOVIMENTO 2
a%?20ED.docx>. Acesso em: 18 out. 2018.

MELLO, D. M. Histoérias de subversao do curriculo, conflitos e resisténcias: buscando
espago para a formagdo do professor na aula de lingua inglesa do curso de letras. Tese
(Doutorado em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem). Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2005.

118



MOITA LOPES, L.P. Inglés e globalizacdo em uma epistemologia de fronteira: ideologia
linguistica para tempos hibridos. DELTA [online]. v.24, n.2, p.309-340, 2008.
https://doi.org/10.1590/S0102-44502008000200006

OLIVEIRA, G. S. Conhecimento pratico profissional e pratico pessoal: experiéncias que
vivi/vivo s3o as historias que me constituem professor. Dissertacdo (Mestrado em Estudos
Linguisticos). Instituto de Letras e Linguistica, Universidade Federal de Uberlandia,
Uberlandia, 2017.

ORIGE, M. M. Lingua inglesa para a educacio infantil e séries iniciais do ensino
fundamental: quem prepara esses profissionais? Dissertagao (Mestrado em Letras). Centro
Universitario Ritter dos Reis, Porto Alegre, 2010.

PAVANI, L. C. Os contos infantis no ensino-aprendizagem de inglés como lingua
estrangeira. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem). PUC,
Sdo Paulo, 2009.

PEREIRA, J. C. M. Q. P. O ensino de lingua inglesa na Educac¢ao Infantil: consideragdes
sobre formacgao e pratica docente. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica Aplicada e Estudos
da Linguagem). Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo, Sao Paulo, 2016.

PIRES, P. A. S. O Uso de Software Educacional na Aprendizagem da Lingua Espanhola
em Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Dissertagao (Mestrado Profissional em Ensino
Cientifico e Tecnoldgico). Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes,
Santo Angelo, 2014.

PIRES, S. S. Ensino de inglés na educac¢do infantil. In. SARMENTO, S.; MULLER, V.
(Org.). O ensino do inglés como lingua estrangeira: estudos e reflexdes. Porto Alegre:
APIRS, 2004. P. 19 - 42.

RINALDI, S. Um retrato da formacdo de professores de espanhol como lingua
estrangeira para criancas: um olhar sobre o passado, uma analise do presente e caminhos
para o futuro. Dissertagao (Mestrado em Educacdo). Faculdade de Educacao, Universidade de
Sao Paulo, Sao Paulo, 2006.

RINALDI, S. O futuro é agora: possiveis caminhos para a formacdo de professores de
espanhol como lingua estrangeira para criancas. Tese (Doutorado em Educagdo). Faculdade
de Educacao, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2011.

RIOS, F. T. A.; MOREIRA, W. W. A importancia do corpo no processo de ensino e
aprendizagem. Revista Evidéncia, Araxa, v. 11, n. 11, p. 49-58, 2015.

ROCHA, C. H. Provisdes para ensinar LE no ensino fundamental de 1" a 4" Séries: dos
Parametros Oficiais e Objetivos dos Agentes. Dissertagdo (Mestrado em Linguistica
Aplicada) — Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2006. p. 340.

SCAFFARO, A. P. O uso da atividade de contar histérias como recurso na retenciao de

vocabulario novo na lingua inglesa com criancas na fase pré-escolar. Dissertacio
(Mestrado em Linguistica Aplicada). Universidade do Vale dos Sinos, Sdo Leopoldo, 2006.

119


https://doi.org/10.1590/S0102-44502008000200006

SOUZA, B. P. Professora desesperada procura psicologa para classe indisciplinada. In:
MACHADO, A. M.; SOUZA, M. P. R. (Org.). Psicologia Escolar: em busca de novos
rumos. Sao Paulo: Casa do Psicélogo, 1997. p. 101 - 110.

TELLES, J. A.; OSORIO, E. M. R. O professor de linguas estrangeiras e o seu conhecimento
pessoal da pratica: principios e metaforas. Revista Linguagem & Ensino, Pelotas, v. 2, n. 2,
p. 29-60, 1999.

TONELLI, J. R. A. Histérias infantis no ensino da lingua inglesa para criangas.
Dissertagdo (Mestrado em Estudos da Linguagem). Universidade Estadual de Londrina,
Londrina, 2005.

TONELLIL J. R. A.; J. PCHAGURI. (Org.). Ensino de Lingua Estrangeira para criancas:
o ensino e a formagao em foco. Curitiba: Appris, 2013.

TONELLIL J. R. A.; PADUA, L. S. O estado da arte de pesquisas sobre ensino e formagdo de
professores de linguas estrangeiras para criangas no Brasil. In: TONELLIL J. R. A ; PADUA,
L. S.;; OLIVEIRA, T. R. R. (Org.) Ensino e Formacio de Professores de Linguas
Estrangeiras para Criancas no Brasil. Curitiba: Appris, 2017. p. 17-39.

TONELLL J. R. A.; PADUA, L. S.; OLIVEIRA, T. R. R. (Org.) Ensino e Formacio de
Professores de Linguas Estrangeiras para Criancas no Brasil. Curitiba: Appris, 2017.

VYGOTSKY. L. S. Pensamento e linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes, 1993.

120



