
 
 

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PARANÁ 

CAMPUS DE CAMPO MOURÃO 

CENTRO DE CIÊNCIAS HUMANAS E DA EDUCAÇÃO 

 

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO INTERDISCIPLINAR 

SOCIEDADE E DESENVOLVIMENTO – PPGSeD 

 

 

 

 

 

KARLA KATIELE VEIGA DA SILVA 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ATIVIDADES EPILINGUÍSTICAS VALORATIVAS NO (RE)CONTO DE 

HISTÓRIAS NA EDUCAÇÃO INFANTIL: DESENVOLVIMENTO DA 

CONSCIÊNCIA LINGUÍSTICO-ENUNCIATIVO-DISCURSIVA 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAMPO MOURÃO – PR 

2024 

  



 
 

 

KARLA KATIELE VEIGA DA SILVA 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ATIVIDADES EPILINGUÍSTICAS VALORATIVAS NO (RE)CONTO DE 

HISTÓRIAS NA EDUCAÇÃO INFANTIL: DESENVOLVIMENTO DA 

CONSCIÊNCIA LINGUÍSTICO-ENUNCIATIVO-DISCURSIVA 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dissertação apresentada ao Programa de Pós-Graduação 

Interdisciplinar Sociedade e Desenvolvimento (PPGSeD) 

da Universidade Estadual do Paraná (Unespar), como 

requisito parcial para obtenção do título de Mestra em 

Sociedade e Desenvolvimento.  

 

Linha de Pesquisa: Formação humana, processos 

socioculturais e instituições 

Orientadora: Profª. Drª. Adriana Delmira Mendes Polato 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAMPO MOURÃO – PR 

2024



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

KARLA KATIELE VEIGA DA SILVA 

 

 

 

 

 

 

ATIVIDADES EPILINGUÍSTICAS VALORATIVAS NO (RE)CONTO DE 

HISTÓRIAS NA EDUCAÇÃO INFANTIL: DESENVOLVIMENTO DA 

CONSCIÊNCIA LINGUÍSTICO-ENUNCIATIVO-DISCURSIVA 

 

 

 

 

 

 

 

BANCA EXAMINADORA 

 
 

 
Profª. Drª. Adriana Delmira Mendes Polato (Orientadora) – Unespar, Campo Mourão 

 
Profª. Drª. Sônia Merith Claras – UNICENTRO, Guarapuava 

 
 

Profª. Drª. Cleudet de Assis Scherer – UNESPAR, Campo Mourão 

 

 

 

 

Data de Aprovação 

07/02/2024 

 

Campo Mourão - PR



 

 

DEDICATÓRIA 

 

 

Dedico a quem me ensinou, inspirou a inventar, imaginar, Meu Pai e Minha Mãe.



 
 

 

AGRADECIMENTOS 

 

 

Agradeço a Deus pela inteligência, pela saúde e resistência frente as adversidades 

enfrentadas. Agradeço a Eu, por ter persistido e não desistido, por chorar, pensar em abandonar, 

mas novamente recomeçar, acreditando que era capaz. A minha irmã Karyely e cunhado 

Matheus que com suas orações e vibrações positivas me fizeram chegar ao fim, a minha mãe 

Vera, minha inspiração de mulher, guerreira que resiste, não se curva e me ensina desde pequena 

por meio das histórias que o bem sempre vence, ao meu pai Carlos, hoje um anjo da guarda no 

céu, mas que durante todo esse processo eu o sentia ao meu lado inspirando, dando coragem. 

Agradeço aos amigos que ficaram, aos que se foram e aos que chegaram ao longo do processo, 

Flávia, Joara, Josiele, Heloise, Rafael, Matheus, Lohana, Jorge, Kelvin, Jonas, Luiz, Edineia, 

Vanessa, Hudson, Amanda e o raio de sol da tia Karla, Stela, que alegra os dias intensos, Thaís, 

Angélica, Guto. 

Aos que são de sempre, para sempre independente da distância, Aline, Cássio, Tayly, 

Carolzinha (Santa Catarina) e Carol (da faculdade para a Vida). Agradeço também ao passado 

recente Silvestre e sua família Márcia e Agnes, que desde o processo de seleção estiveram 

comigo, estavam juntos nas disciplinas, nos trabalhos e escritas de trabalhos, bem como da 

dissertação, foram família nesses dois anos e meio, porém como dizia Charlie Brown Jr “O 

tempo as vezes é alheio à nossa vontade, mas só o que é bom dura tempo o bastante para se 

tornar inesquecível [...]”. Agradeço a Secretaria de Educação de Campo Mourão pelo apoio 

quando a procurei para informar que havia passado no processo seletivo do Mestrado em 2021 

e souberam compreender minhas ausências para aulas das disciplinas, dedicação a pesquisa e 

muitas vezes a ausência do meu melhor no meu cargo da Direção.  

Agradeço a minha ex-diretora Neuza, que desde o início incentivou a participação no 

Programa, bem como auxiliou na organização da sala de aula com minhas companheiras 

Greiciane e Sônia e na transição de professora para a direção do CMEI em 2022. Agradeço a 

Minha Equipe de trabalho do ano de 2022, professora pedagoga Joana e professoras que 

encararam juntas uma aprendiz de diretora e uma mestranda. A minha equipe 2023 professora 

pedagoga Mirian e a secretária Larissa que se tornaram grandes amigas, que me auxiliaram 

muito além, as minhas professoras Marina e Valéria que quando preciso ir ali escrever, receber 

orientação elas que ficam “chefas”, aos meus apoio Andrey, Rosangela (Tika) e Andreia que 

mesmo fora do horário de trabalho me auxiliaram como videomaker, fotógrafos a auxiliar na 



 
 

 

coleta dos dados na hora da aplicação da pesquisa, me lembravam de se alimentar, beber água 

e a dar sorrisos.  

Jamais poderia de agradecer minha psiquiatra doutora Patrícia D. Chandoha Busquim e 

psicólogas Tabata Freitas e Luana Brustulin, meus suportes emocionais nesses anos de altos e 

baixos, muitas conversas, motivação, puxão de orelhas e um “Vamos, Karla!”. Agradeço 

também a minha casa acadêmica, UNESPAR - Campus Campo Mourão, por ser pública, 

gratuita e de qualidade.  

Agradeço a banca de avaliação da defesa, Professora Doutora Sônia Merith Claras e 

Professora Cleudet de Assis Scherer, que desde a qualificação se fizeram presente contribuindo 

com considerações relevantes para a pesquisa, que não mediram esforços em se fazer presente 

nas leituras e sugestões de melhorias da pesquisa. Não há palavras para agradecer à professora 

Doutora Adriana Mendes Polato, que no processo todo não desistiu de mim, mesmo eu quase 

desistindo dizia “Força, Karla!” Obrigada por me tornar Mestre, por me ensinar tanto sobre 

mim mesma nessa jornada. 

 



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

AO CONTRÁRIO, AS CEM EXISTEM 

 

A criança é feita de cem. 

A criança tem cem mãos 

cem pensamentos 

cem modos de pensar 

de jogar e de falar. 

Cem sempre cem modos de escutar as maravilhas 

de amar. 

Cem alegrias para cantar e compreender. 

Cem mundos para descobrir. 

Cem mundos para inventar 

Cem mundos para sonhar. 

A criança tem cem linguagens  

(e depois cem cem cem) 

mas roubaram-lhe noventa e nove. 

A escola e a cultura lhe  

separam a cabeça do corpo. 

Dizem-lhe: de pensar sem as mãos 

de fazer sem a cabeça 

de escutar e não falar 

de compreender sem alegrias 

de amar e de maravilhar-se  

só na Páscoa e no Natal. 

Dizem-lhe: de descobrir um  

mundo que já existe e de cem 

roubaram-lhe noventa e nove. 

Dizem-lhe: que o jogo e o trabalho 

a realidade e a fantasia 

a ciência e a imaginação 

o céu e a terra 

a razão e o sonho 

são coisas que não estão juntas. 

Dizem-lhe: que as cem não existem. 

A criança diz: ao contrário, as cem existem. 

Loris Malaguzzi (1999) 
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RESUMO 

 

 

A atividade epilinguística é mediadora da reflexão sobre a língua em contexto sócio-histórico, 

cultural e ideológico de uso e possibilita aos alunos compreenderem a relação entre a utilização 

de diferentes recursos linguístico-enunciativo-discursivos e os respectivos efeitos de sentidos 

ou valorações inerentes às escolhas vocabulares-gramaticais realizadas, a tornar conscientes 

fenômenos da língua e da gramática que o aluno tem acesso desde os primeiros anos de vida. 

À medida que ocorre o desenvolvimento da criança, bem como ela se apropria da língua viva 

para interagir com os pares, amplia-se sua consciência socioideológica e, de forma 

concomitante e bilateral, a sua consciência linguístico-discursiva e enunciativa. Com 

recomendações contundentes e justificadas para ser praticada nas primeiras séries da 

escolaridade (FRANCHI, 1987), para que mais tarde o aluno esteja preparado para o estudo da 

língua com sua gramática, não encontramos pesquisas em que se proponha a possibilidade de 

desenvolvimento de atividades epilinguísticas junto a crianças da Educação Infantil. Assim, 

interpelados pela possibilidade de realização dessas atividades junto a crianças não 

alfabetizadas, esta dissertação tem por objetivo propor o desenvolvimento e a categorização de 

atividades epilinguísticas para crianças do Nível II, da Educação Infantil, a partir do trabalho 

com contação e reconto de histórias infantis. Trata-se de um estudo interdisciplinar, de cunho 

qualitativo e interpretativo, que se vale da metodologia da pesquisa-ação. O estudo se dá a partir 

de implementação de um módulo de atividades, que inclui a contação de uma história pela 

professora pesquisadora, a realização de atividades epilinguísticas vinculadas ao enunciado 

eleito – o conto infantil ,”Chapeuzinho Vermelho”, dos irmãos Grimm - dramatização, desenhos 

e reconto da história pelos alunos de uma escola do município de Campo Mourão-PR. Para 

tanto, teoricamente, ancoramo-nos na perspectiva dialógica da linguagem do Círculo de 

Bakhtin e nas compreensões de Vygotsky sobre a relação entre linguagem, desenvolvimento e 

pensamento, bem como nos estudos da Linguística Aplicada do Brasil que compreendem a 

importância das atividades epilinguísticas para ampliação da consciência socioideológica e 

linguístico-discursiva e enunciativa em situação de ensino e aprendizagem. Como resultados 

confirmamos que é possível o desenvolvimento de atividades epilinguísticas para crianças não 

alfabetizadas ou em processo de alfabetização; que as atividades epilinguísticas favorecem as 

crianças compreenderem valorações e entonações mobilizadas no discurso e que ampliam a 

consciência socioideológica e linguístico-discursiva e enunciativa de alunos da Educação 

Infantil.  

 

Palavras-chave: Atividades epilinguísticas, Contação de histórias e reconto, Dialogismo, 

Teoria Histórico-cultural. 
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ABSTRACT 

 

 

Epilinguistic activity mediates reflection on language in a socio-historical, cultural and 

ideological context of use and enables students to understand the relationship between the use 

of different linguistic-enunciative-discursive resources and the respective effects of meanings 

or valuations inherent to choices. vocabulary-grammatical exercises carried out, to make 

language and grammar phenomena that the student has access to from the first years of life 

aware of. As the child develops, as well as he or she appropriates the living language to interact 

with peers, their socio-ideological awareness expands and, concomitantly and bilaterally, their 

linguistic-discursive and enunciative awareness. With strong and justified recommendations to 

be practiced in the first years of schooling (FRANCHI, 1987), so that the student is later 

prepared to study the language with its grammar, we did not find research in which the 

possibility of developing epilinguistic activities is proposed. with children in Early Childhood 

Education. Thus, challenged by the possibility of carrying out these activities with non-literate 

children, this dissertation aims to propose the development and categorization of epilinguistic 

activities for children in Level II, Early Childhood Education, based on the work with telling 

and retelling children's stories. This is an interdisciplinary study, of a qualitative and 

interpretative nature, which uses the methodology of action research. The study takes place 

through the implementation of a module of activities, which includes the telling of a story by 

the research teacher, the carrying out of epilinguistic activities linked to the chosen statement - 

the children's story "Little Red Riding Hood", by the Brothers Grimm - dramatization, drawings 

and retelling of the story by students at a school in the municipality of Campo Mourão-PR. To 

this end, theoretically, we are anchored in the dialogical perspective of language from the 

Bakhtin Circle and in Vygotsky's understanding of the relationship between language, 

development and thought, as well as in studies of Applied Linguistics in Brazil that understand 

the importance of epilinguistic activities for expanding of socio-ideological and linguistic-

discursive and enunciative awareness in teaching and learning situations. As results, we 

confirmed that it is possible to develop epilinguistic activities for non-literate children or those 

in the process of becoming literate; that epilinguistic activities help children understand 

valuations and intonations mobilized in speech and that they expand the socio-ideological and 

linguistic-discursive and enunciative awareness of Early Childhood Education students. 

 

Keywords: Epilinguistic activities, Storytelling and retelling, Dialogism, Historical-cultural 

theory. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

 

A Educação Infantil é uma etapa da escolaridade sumariamente importante ao 

desenvolvimento integral da criança. No plano do senso comum, e até mesmo nas práticas de 

ensino e aprendizagem com crianças, prevaleceu, por muito tempo, e não seria imprudente 

afirmar que ainda prevalece na cultura, em certa medida, a visão de que a Educação Infantil se 

destina apenas ao cuidar. Isso se deve ao longo período ao qual a Educação Infantil foi 

compreendia como etapa apenas de cuidados. Anteriormente à Lei de Diretrizes e Bases 

(doravante LDB) de 1996, que é resultado de políticas públicas elaboradas e conquistadas por 

defensores da Educação Infantil não só do Brasil, mas a nível mundial, crianças pequenas não 

eram atendidas em creches ou parques sem a presença materna até meados do século XIX, e 

quando atendidas era para o ato de cuidar e de não ensinar (OLIVEIRA, 2008; OLIVEIRA, 

2012, PINEDA; TROVA, 2013; CASARIL, 2017; BARBOSA; SILVEIRA; SOARES,2019). 

Por outro lado, com os avanços das discussões em torno dos objetivos dessa etapa, a depender 

da ideologia educacional assumida, a Educação Infantil passou a ser lugar de já alfabetizar, 

obrigatoriamente, crianças de 4 a 5 anos.  

Com o recente retrocesso político-ideológico na educação brasileira (SAVIANI, 2020) 

voltou-se a defender que a escola é lugar apenas de desenvolvimento cognitivo, para se oferecer 

quantitativos desejáveis para estados e munícipios. Nesse interim, tem-se esquecido da 

importância do desenvolvimento humano integral da criança, que passa pela abordagem das 

diversas formas de linguagem, como a corporal, a musical, a plástica, a oral e a escrita, ajustadas 

às situações de interação discursiva concretas, a partir das quais a criança se desenvolve na e a 

partir da relação de alteridade com outros. Para que o trabalho com as diversas formas de 

linguagem ocorra, é importante que as crianças possam brincar, imaginar, participar de 

processos criativos, como os que ocorrem a partir da contação de histórias, do reconto, da 

musicalização, da dramatização, do desenho e outros.  

Uma excelente definição para educação, que se aplica perfeitamente à Educação 

Infantil, é a compartilhada por Freire (1989), ao afirmar que “a educação modela as almas e 

recria os corações, ela é a alavanca das mudanças sociais” (p. 18). Ao afirmar isso, Freire não 

se refere, especificamente, à Educação Infantil, porém não é pretencioso depreender de sua fala, 

que na etapa da Educação Infantil afetamos corações para uma vida toda. Não se trata de 

romantizar essa etapa do ensino básico, mas de compreender que a Educação Infantil necessita 

cada vez mais de estudos emancipatórios, de políticas públicas e formação de Educadores 
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Infantis responsáveis com sua atuação em sala de aula e práticas articuladas com a real 

necessidade dos alunos, cuja história, cultura e vivências precisam ser respeitadas no processo 

de desenvolvimento e aprendizagem. 

No fio da historicidade da Educação Infantil no Brasil, esta só tem avanços 

significativos a partir da promulgação da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), de 1996, pois até 

então não era reconhecida como uma etapa da educação básica. Contudo, até os dias atuais 

muito se discute sobre as práticas informais e formais e o papel do educador infantil, para a 

sistematização de abordagens metodológicas. Disso resulta que a construção da história da 

Educação Infantil é perpassada por tensões e alguns desafios, principalmente no que concerne 

a concepções e a uma práxis que articule desenvolvimento integral, físico, cognitivo, emocional 

e social no processo de ensino e aprendizagem das crianças, respeitando seus direitos de 

aprendizagens, visto que a criança é um sujeito em desenvolvimento ininterrupto, processual. 

A consideração de todos esses aspectos institui uma grande importância ao papel do professor 

mediador na educação infantil, principalmente no que concerne a sua própria compreensão 

teórica e decorrentes reflexos nas práticas que envolvem o trabalho com a língua(gem), visto 

ser por meio desta que os sujeitos se constituem sempre em interação discursiva socialmente 

situada (VOLÓCHINOV, 2018 [1929-1930]).  

Na idade pré-escolar e de transição para a idade escolar, a criança pequena se encontra 

no desenvolvimento da linguagem, processo fundamental para que as interações sociais, 

pessoais e interpessoais aconteçam e a formação da consciência socioideológica e linguístico-

discursiva e enunciativa do infante aconteça, a colocar em relação o social e o individual. Assim, 

na Educação Infantil, professores tomam como recurso a prática da contação e reconto de 

histórias em suas aulas, seja para iniciar uma rotina diária, criar um momento de ludicidade, 

comtemplar um item do currículo, oferecer entretenimento aos alunos, promover situações para 

o desenvolvimento da imaginação.  

Para tanto usam técnicas orais, escritas, audiovisuais, como projeções, fantoches, 

palitoches, aventais, chocalhos, dedoches, e outras técnicas, em diversas técnicas como a 

contação livre, a oralização da escrita, a buscar o desenvolvimento de habilidades vocabulares, 

linguísticas, morais, organização do pensamento, trabalho com gêneros do discurso e 

desenvolvimento da consciência linguístico-discursiva, de acordo com documentos norteadores 

vigentes, como a Base Nacional Comum Curricular (doravante BNCC)(2017) e Referencial 

Curricular do Paraná-RC (PARANÁ, 2020). 

O desenvolvimento da criança na Psicologia Histórico-Cultural de Vygotsky (2005) é   

constituído pelas interações sociais. Sem a linguagem, que medeia a relação entre os pares, não 
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ocorre o desenvolvimento. Os processos de interação são permeados por crises que promovem 

relações com as funções psicológicas quando experimentado algo novo. O autor, em suas 

pesquisas, observa que há relação entre o pensamento e a linguagem, o que é estabelecido, como 

dito anteriormente, pela interação com o outro. Já nos estudos da linguagem de Bakhtin, é 

delineada a importância da linguagem para o desenvolvimento infantil. O autor afirma que é  

 

dos lábios delas [das mães e pessoas íntimas], no tom volitivo-emocional do 

seu amor, a criança ouve e começa a reconhecer seu nome, a denominação de 

todos os elementos relacionados ao seu corpo e às vivências e estados 

interiores; são palavras de pessoa que ama as primeira palavras sobre ela, as 

mais autorizadas, que pela primeira vez lhe determinam de fora a 

personalidade e vão ao encontro de sua própria e obscura autossensação 

interior, dando-lhe forma e nome em que ela primeira vez ela toam consciência 

de si e se localiza como algo (BAKHTIN, 2011, p. 46). 

 

Conforme discute Francóis (2004), a criança que aprende a falar não vai da língua morta, 

da estrutura, como uma espécie de caixa de ferramentas linguísticas que chega à fala como um 

conjunto de usos da língua em determinado contexto. A criança, na verdade, vai dos discursos 

dos outros ao discurso de si. A sua entrada no circuito da linguagem é altamente dialógica, pois 

é a partir das trocas verbais, da fala do outro, como a linguagem é dirigida ao outro, que se 

realiza apropriação linguageira. A linguagem está presente na vida da criança desde o primeiro 

dia do seu nascimento, constituindo o sujeito-criança por meio das axiologias - valoração e 

entonação - mobilizadas na língua em uso nos enunciados. 

A língua como sua gramática para Bakhtin (2008 [1963]) é discurso vivo, constituído 

histórica e socialmente por meio das relações humanas, bem como os valores que estão presente 

na escolha da palavra, das expressões constituem o sentido do enunciado como um todo nas 

situações de interação, não sendo possível pensar na língua por um viés estruturalista que 

considera dicotomicamente um “sistema de signos” com valores próprios dentro de um único 

sistema (perspectiva Linguística Estrutural). A palavra da língua não é uma estrutura, não tem 

um significado convencional dicionarizado, mas a palavra um signo ideológico 

(VOLÓCHINOV, 2018 [1929-1930]) que tem sentido/valor quando usada em uma situação de 

comunicação verbal concreta. As palavras que dizemos são tomadas dos enunciados já dito dos 

outros, revaloram-se, tornam-se próprias e são exteriorizadas no enunciado, construído para se 

compartilhar valores com o outro. Esse processo remete ao conceito de enunciado que constrói 

o diálogo, sendo o enunciado a resposta de outro enunciado, que suscita outras (DEL RÉ, 

HILÁRIO; VIEIRA, 2021). 
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O enunciado “abarca dentro de si um contexto social, uma imagem potencial do 

interlocutor e os índices de valor da palavra; um não dito (e, portanto, presumido) que sustenta 

o dizer” (DEL RÉ; HILÁRIO; VIEIRA, 2021, p. 23), ou seja, cada enunciado é marcado por 

condições históricas, sociais e ideológicas de interlocutores em interação situada. Os 

enunciados podem ser relativamente estáveis quando em contextos conhecidos, o que permite 

na aquisição da linguagem infantil, que a criança e o adulto façam a recuperação de sentidos 

que já foram construídos anteriormente ou faça novas significações. Em situação de ensino e 

aprendizagem, a criança é inserida por seu interlocutor/adulto nas práticas de linguagem por 

meio de gêneros discursivos. Inicialmente por meio de gêneros primários, diálogos informais e 

cotidianos, em que há troca de enunciados relativamente estáveis.  

Com a ampliação das relações sociais, por meio da interação dos pares, a criança é 

inserida em práticas de linguagem institucionalizadas, de outras esferas da comunicação social 

e ideológica e, consequentemente, passa a conhecer outros gêneros discursivos. Em outras 

palavras, a criança pequena aprende, conforme postula Vygotsky, por meio do lúdico, e ao ser 

inserida em brincadeiras e jogos simbólicos, desenvolve sua linguagem, colocando em prática 

os diferentes discursos adquiridos nas relações anteriores, até que ao longo do seu processo de 

desenvolvimento da linguagem vai sendo inserida e tendo contato com outros gêneros, os 

gêneros secundários (BAKHTIN, 2016 [1979]). 

Conforme Bruner (2007, p. 34), “a adaptação da linguagem requer cenários familiares 

e rotinizados, os chamados ‘formatos’”, para que a criança compreenda o que se passa, em 

razão da sua capacidade limitada de apreender a informação. Isso corresponde a rotinas 

constitutivas de um sistema de suporte para a aquisição da linguagem. 

Nessas rotinas, ainda, que podem se dar em situações diversas, inserem-se situações 

lúdicas ou de cenários rotinizados. Nesse sentido, os jogos, as brincadeiras teriam papel 

fundamental no processo de aquisição da linguagem, sempre a partir da interação, a partir do 

que, consideramos que as atividades de contação de histórias, dramatização, desenho, reconto 

se caracterizam de acordo com a teoria preconizada.  

O mundo representado nas histórias na e a partir da língua/discurso é discursivizado por 

meio de expressões, de escolhas vocabulares, escolhas gramaticais de estilo que, por sua vez, 

mobilizam valores, entonações reconhecidas no meio social. Tais valores e entonações, em dada 

situação extraverbal, consubstanciam as axiologias, os sentidos mobilizadas no enunciado 

(VOLÓCHINOV, 2019a). Nesse sentido, as atividades epilinguísticas (CULIOLI, 1990, 1999, 

FRANCHI, 1987, GERALDI, 1991, POLATO; MENEGASSI, 2021) servem ao processo de 

compreender operações com e sobre a linguagem que constituem os ressaltos valorativos, que 
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se concretizam por meio de ressaltos entonacionais no enunciado. Por alguns, como para 

Culuioli (1990), a atividade epilinguística é definida como atividade inconsciente, praticada a 

todo instante pelo falante. O falante, nesse caso, realiza operações a partir das quais estabelece 

comparações, experimentações inconscientes, que consubstanciam a expressão linguística no 

processo discursivo.  

Já para outros, como Geraldi (1991) trata-se de uma atividade deliberada e consciente, 

em situação de ensino, que visa levar o aluno a compreender como se opera com e sobre a 

linguagem, a considerar as condições que envolvem a produção de um enunciado. Conforme 

defendem Polato e Menegassi (2021, 2023), as atividades epilinguísticas, ao relacionarem a 

palavra e as expressões da língua em uso com seus respectivos valores, mobilizados 

ideologicamente para se tratar de um tema social no enunciado, propiciam a ampliação da 

consciência socioideológica do aluno e ao mesmo tempo a ampliação da consci6encia 

linguístico-discursiva e enunciativa.  

Assim, ao olharmos para a contação de histórias e a possíveis práticas de linguagem 

posteriores, vislumbramos a possibilidade de desenvolvimento, implementação e 

caracterização de atividades epilinguísticas valorativas (POLATO; MENEGASSI, 2020, 2021), 

para crianças pequenas de cinco anos, estudantes do Infantil 5 (Nível II), da Educação Infantil. 

A partir disso, buscamos analisar se a tomada de consciência sobre o valor da palavra e das 

expressões a partir do plano valorativo e entonacional reflete-se em outras atividades 

posteriores à contação, como no reconto, nas dramatizações, desenhos, a corroborar a formação 

da consciência linguístico-discursiva e enunciativa da criança, bem como sua consciência 

socioideológica acerca dos temas e subtemas abordados nos enunciados, levando-as a outros 

níveis de compreensão/produção do discurso, tornando-as sujeitos reflexivos sobre a 

linguagem. 

Peço licença para novamente escrever em primeira pessoa para apresentar meu lugar de 

fala, pois este é fundamental para a compreensão social da pesquisa. Sou uma educadora infantil 

no auge dos 30 anos, mas que desde criança foi uma ouvinte de histórias, pois meu pai, hoje 

falecido, sempre, nas manhãs, contava histórias oralmente, histórias de animais falantes, 

meninos arteiros, velhos traquinas, bem e mal, não de princesas e príncipes, mas de lobos maus, 

garotas valentes. Tais narrativas fizeram de mim uma criança criativa e imaginativa, que 

produzia, criava as próprias histórias. Quando as histórias criadas já não eram suficientes, os 

livros se tornaram meus melhores companheiros, principalmente na adolescência, ajudando-me 

a lidar com emoções, perdas e alegrias. 
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A literatura me levou até a faculdade de Letras (Português-Inglês), movida pelo sonho 

de me tornar editora ou redatora. Porém, na faculdade, àquela menina que inventava ou contava 

as histórias que seu pai narrara para seus alunos imaginários e escrevia na parede de muro, 

despertou-se a responsabilidade de ser professora. A metodologia de ensino foi a disciplina que 

mais me prendia a atenção durante as aulas no curso, porém aluna trabalhadora não foi possível 

desenvolver ou participar de pesquisas durante a graduação. Ao concluir o curso de Letras 

ingressei na segunda Licenciatura em Pedagogia. Para complementar as áreas de ensino que 

não foram contempladas no curso anterior, realizei pós-graduações em Literatura Brasileira, 

Gestão Escolar, Ludopedagogia e Neuropsicopedogogia, sempre buscando compreender o 

desenvolvimento da criança, porque compreendi que é desde bebê que se iniciam os processos 

mais importantes do desenvolvimento humano, principalmente por meio da linguagem. 

Hoje gestora de um centro de educação infantil para crianças de 0 a 3 anos, há quase 

dois anos, percebo mais fortemente do que no início da pesquisa, a relevância da formação 

continuada do professor da educação infantil, pois do “outro lado” é possível observar os 

déficits de formação nos professores que chegam a esse segmento, que dos mais importantes 

na educação. Essa compõe a minha justificativa pessoal para desenvolvimento da pesquisa. Já 

do ponto de vista acadêmico, justificamos nossa pesquisa, pois ao buscarmos respaldo teórico 

e metodológico sobre atividades epilinguísticas e as possibilidades de seu desenvolvimento com 

crianças pequenas da Educação Infantil, não encontramos trabalhos científicos na forma de 

livros, artigos, capítulos, e-books sobre o tema.  

Somente havia material sobre atividades epilinguísticas e sua aplicabilidade nas outras 

etapas do ensino básico, como o ensino Fundamental I e II e o Ensino Médio. Quando se 

buscava em periódicos sobre contação de histórias, outras metodologias apareciam, reflexões, 

mas não sobre atividades epilinguísticas no conto e reconto de histórias na Educação Infantil, 

como vistas ao desenvolvimento de habilidades linguístico-discursiva e enunciativas das 

crianças e consequente ampliação da consciência socioideológica desses pequenos sujeitos. 

Assim, motivamo-nos pelas questões: É possível desenvolver atividades epilinguísticas com 

crianças não alfabetizadas da Educação Infantil? Essas atividades podem favorecer a ampliação 

da consciência socioideológica e linguístico-discursiva e enunciativa de crianças do nível II da 

Educação Infantil a partir da contação e reconto de histórias?  

Essas perguntas nos levaram a delinear os objetivos de nosso estudo. Assim, elegemos 

como objetivo geral desenvolver e categorizar atividades epilinguísticas valorativas a partir da 

prática de contação e reconto de histórias, com crianças do nível II da Educação Infantil. Como 

objetivos específicos instituímos: a) estabelecer reflexões interdisciplinares sobre a linguagem 
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infantil a partir da perspectiva histórico-cultural de Vygotsky e dos estudos de Bakhtin e do 

Círculo; b) analisar os reflexos das atividades epilinguísticas valorativas na prática de reconto 

de histórias pelo aluno da educação infantil; c) caracterizar as atividades epilinguísticas 

valorativas desenvolvidas, com apontamentos para seu desenvolvimento nas práticas de 

contação e reconto de histórias.  

Para cumprimento dos objetivos, metodologicamente, assumimos a perspectiva da 

pesquisa interdisciplinar, de natureza qualitativa e interpretativa, apoiando-nos no paradigma 

da pesquisa-ação, na qual o pesquisador é agente participativo da pesquisa e observador-analista 

da ação (THIOLLENT, 2011). Do ponto de vista interdisciplinar, são mobilizados referenciais 

da área da Educação, da História, da Psicologia e da Letras, com especial apoio teórico basilar 

na Psicologia Histórico-cultural e da teoria dialógica de linguagem preconizada por Bakhtin e 

seu Círculo de pesquisadores (BAKHTIN, 2008, 2013, 2015, 2016, VOLÓCHINOV, 2018, 

2019a, b, MEDVIÉDEV, 2019).  

Assim, o trabalho se encontra dividido em seis seções. Na seção segunda, intitulada 

“Educação Infantil: do conto ao reconto”, a Educação Infantil é caracterizada e a relevância da 

contação e reconto de histórias é abordada, assim como os objetivos de sua recomendação nos 

documentos norteadores de ensino infantil no Brasil (ABROMOVICH, 2006; BARBOSA; 

SILVEIRA; SOARES,2019; BRASIL,1971, 1988, 1990, 1996, 2009, 2013, 2017; 

BRUNNER,2001; CARDOSO, 2012; CURY; REIS; ZANARDI, 2018; KISHIMOTO, 2007;; 

OLIVEIRA,2008; OLIVEIRA, 2012; PARANÁ,2020; RUBIRA,2015; SCHNEWLY,2004; 

SODRÉ,2017; TROVA; PINEDA,2013; CASARIL; 2017; VYGOTSKY, 2001; 

ZILBERMAM; MAGALHÃES,1984). 

Na terceira seção, intitulada “Diálogos sobre a linguagem: Vygostky e Bakhtin e o 

círculo” buscamos compreender o papel da linguagem, sua relação com o pensamento, com 

desenvolvimento, com a formação consciência socioideológica e linguístico-discursiva e 

enunciativa, respaldando-se na Psicologia Histórico-Cultural de Vygotsky e na teoria dialógica 

de Bakhtin e o Círculo. No primeiro caso, abordamos conceitos como linguagem, 

desenvolvimento psíquico, desenho, oralidade, dramatização, pelo viés dos Estudos da 

Psicologia Histórico-cultural e, no segundo, abordamos conceitos como língua, signo 

ideológico, consciência socioideológica, enunciado, gênero, valoração e entonação. A partir 

disso, convergimos a revisar, conceituar e caracterizar as atividades epilinguísticas, com apoio 

em estudos vinculados aos campos da Linguística geral e Aplicada ao ensino, e que tomam 

essas atividades como objeto de investigação (CULIOLI, 1990, 1999, ROMERO, 2011, 

FRANCHI, 1987, GERALDI, 1991, POLATO; MENEGASSI, 2020, 2021, 2023).  
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Na quarta seção, apresentamos revisão sobre o conceito de atividades epilinguísticas, a 

abordar seu nascimento (CULIOLLI, 1990, 1999), desenvolvimento na Linguística Aplicada 

do Brasil junto ao ensino gramatical (FRANCHI, 1987), sua inserção à prática de análise 

linguística (GERALDI, 1991) e o estado atual a partir de sua revaloração com base na teoria 

dialógica de Bakhtin e o Círculo (POLATO; MENGASSI, 2020, 2021). Na quinta seção, 

apresentamos os pressupostos teórico-metodológicos da pesquisa interdisciplinar (POMBO, 

2004, TRINDADE, 2008, JAPIASSU, 1994, 2005, BICUDO, 2008, FAZENDA, 2008) e sua 

inserção no paradigma da complexidade (MORIN, 1997, 2006). Posteriormente, as orientações 

do pensamento filosófico dialógico para o fazer científico no campo das ciências Humanas e da 

linguagem (BAKHTIN, 2016 [1959/1961], 2017 [1930/1940], FARACO, 2009, HUFF, 2021, 

AMORIM, 2004). Na sequência, os pressupostos da pesquisa qualitativa e interpretativa 

(MINAYO, 2001, GÜNTER, 2006, FLICK, VON KARDORFF E STEINKE, 2000, STAKE, 

2011) e da pesquisa-ação (THIOLLENT, 2011; SIQUIRA, 2005, THIOLLENT; COLLETE, 

2014, CORREA; CAMPOS; ALMAGRO, 2018). 

Apresentamos, ainda, caracterização do contexto e dos sujeitos da pesquisa, a professora 

formadora e alunos da Educação Infantil, com a construção do perfil socioeconômico, cultural, 

cognitivo e emocional desses pequenos sujeitos, matriculados em uma escola situada no 

município de Campo Mourão-PR. Expomos, ainda, os instrumentos da coleta realizada durante 

a implementação de módulos de contação de histórias, desenvolvimento de atividades 

epilinguísticas junto aos alunos, dramatização, desenho e reconto, bem como caracterização dos 

dados eleitos à análise. Na última seção, analisamos os dados coletados na implementação 

realizada pela professora-pesquisadora. Os questionamentos e reflexões despertadas ao longo 

do processo investigativo da pesquisa, bem como os resultados visam contribuir para a 

ampliação de estudos acadêmicos na formação de professores da educação infantil, bem como 

para os estudos da linguagem infantil no Brasil, a destacar sua riqueza valorativa e entonacional.  
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2 EDUCAÇÃO INFANTIL: DO CONTO AO RECONTO 

 

 

2.1 Educação Infantil: do histórico ao princípio de uma de uma abordagem dialógica 

  

A Educação Infantil é um segmento educacional que historicamente foi preterido no 

Brasil. Conforme discute Oliveira (2008), “a educação formal da criança de zero a seis anos de 

idade, até́ pouco tempo, não fazia parte da gama das preocupações daqueles que elaboravam as 

Políticas Educacionais Brasileiras” (OLIVEIRA, 2008, p. 53). Para a autora, a trajetória que 

culmina nas leis que hoje regulamentam e orientam a Educação infantil foi marcada por lutas e 

reivindicações de movimentos sociais organizados. Somente a partir da promulgação da Lei de 

Diretrizes e Base (LDB), de 1996, o segmento teve avanços significativos nos espaços 

educacionais para crianças pequenas. Reconhecida e legalizada como a primeira etapa da 

educação básica, a Educação Infantil ainda hoje é campo de discussões e embates sobre práticas 

educacionais sistematizadas, com aportes teóricos e metodológicos diversos, orientadores do 

trabalho pedagógico do educador infantil e das propostas de ensino e aprendizagem. 

O início da história da Educação Infantil no Brasil é anterior à LDB de 1996, 

acompanhando o percurso histórico da educação de crianças pequenas ao redor do mundo, a 

possuir, no entanto, suas próprias características. Tudo se inicia quando, em meados do século 

XIX na zona rural, onde grande parte da população brasileira residia, os cuidados com as 

crianças pequenas sem a presença materna, geralmente fruto da exploração sexual da mulher 

negra ou índia pelo senhorio branco, era realizado pelas famílias fazendeiras. 

Posteriormente/concomitantemente, no meio urbano, as crianças abandonadas por moças da 

sociedade que tiveram um “escape” e não poderiam ser inseridas no seio das famílias de 

prestígio, iniciava-se quando eram depositadas nas “rodas dos expostos”, que havia em algumas 

cidades desde o início do século XVIII (OLIVEIRA, 2008).  

Essa prática teve, em seu início, caráter caritativo, que posteriormente evoluiu para o 

caráter filantrópico. Segundo Marcilio (2006, p. 78), “a caridade, confrontada com uma nova 

realidade econômica e social, foi absorvendo objetivos e táticas da filantropia”, enquanto que 

“a filantropia, por sua vez, não abandonou inteiramente os preceitos religiosos”. Com o 

aumento da taxa de mortalidade infantil no início do século XX houve uma preocupação por 

parte das entidades filantrópicas e religiosas, de solucionar tal problema, sendo o Dr. Menezes 

Vieira o primeiro a criar um jardim de infância privado, em 1875, no Rio de Janeiro. Na 

sequência, em 1877 foi aberto o Jardim de Crianças da Escola Americana, que mais tarde se 
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tornou Universidade Presbiteriana Mackenzie, e foi um dos espaços que mais contribuiu para o 

desenvolvimento e expansão dos espaços de ensino para crianças pequenas, com teorias 

modernas sobre essas, pois tinham o apoio de missionários norte-americanos (TROVA; 

PINEDA, 2013). 

As escolas infantis, chamadas de jardins de infância, tinham tendência higienista e 

assistencialista, o que para a sociedade de até 1930, se não até os dias atuais, não era motivo de 

aplausos, pois reinava ainda a visão de que a criança deveria ser criada pela mãe no início de 

sua vida, o que fomentou muitas discussões que contribuíram para os avanços da Educação 

Infantil. Vale ressaltar, que a lei trabalhista de 1920 instituía que as fábricas oferecessem creches 

para as mães trabalhadoras, aumentando o atendimento das crianças pequenas em creches 

particulares após a Segunda Guerra Mundial, quando as mulheres foram trabalhar nas 

indústrias, por não terem com quem deixar seus filhos. Segundo Oliveira (2012), no Brasil, 

 

a Consolidação das Leis do Trabalho (CLT) de 1943, de iniciativa do Governo 

Vargas (1930-1945), regulamentou alguns pontos sobre o atendimento dos 

filhos das trabalhadoras, mas apenas com o objetivo de facilitar a 

amamentação durante a jornada de trabalho. Ao longo da segunda metade do 

século XX, o incremento da industrialização e da urbanização no país levou a 

um novo aumento da participação de mulheres no mercado de trabalho. Com 

isso, creches e parques infantis que atendessem crianças em período integral 

passaram a ser cada vez mais procurados não só por operárias e empregadas 

domésticas, mas também por trabalhadoras do comércio e por funcionárias 

públicas (OLIVEIRA, 2012, p. 24-25). 

  

O Estado, com o desenvolvimento político e econômico da década 60, ainda não possuía 

políticas educacionais para a educação das crianças pequenas, ficando essa responsabilidade 

para outras instituições não governamentais ou entidades filantrópicas, nas quais as propostas 

de atendimento não visavam ao desenvolvimento e à aprendizagem da criança, mas sim o 

cuidar, sempre acentuando a ideia de creche, com o de assistência à criança carente. Todavia, 

em 1961, concretizou-se uma mudança para Educação Infantil, em decorrência da publicação 

da Lei de Diretrizes e Bases de 1961(Lei 4024/61), que incluiu os jardins de infância e as escolas 

maternais no sistema de ensino brasileiro. Mesmo assim, não houve o fortalecimento de 

propostas de métodos de ensino relevantes para os infantes. 

O período da ditadura militar (1964-1985) continua ressaltando uma concepção de 

assistencialismo na Educação Infantil, a priorizar o atendimento de crianças pequenas na 

ausência das mães trabalhadoras e de crianças carentes, o que contribui cada vez mais para a 

redução dos espaços de brincar urbanos e para diminuição dos brinquedos em quintais e ruas. 

Nas décadas seguintes, de 1970 e 1980, a inserção da mulher no mercado de trabalho cada vez 
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mais é maior, contribuindo para o aumento das demandas pelo espaço escolar infantil. Em 1971, 

novas propostas são formuladas para o ensino com a publicação da Lei de diretrizes e bases 

(LDB), de 1971, que passou a prever: “os sistemas velarão para que as crianças de idade inferior 

a 7 anos recebam educação em escolas maternais, jardins de infância ou instituições 

equivalentes” (BRASIL, Lei 5692/71). 

A partir da legislação de 1971, novas concepções pedagógicas surgem e com elas 

discussões abordando sobre a “privação cultural” que as crianças mais pobres sofrem e como 

tal fator estaria relacionado ao fracasso escolar. Surge, assim, uma pedagogia de educação 

compensatória que visava o reparo e atendimento de crianças pequenas pobres em creches e 

pré-escolas, sob a defesa da estimulação precoce e do preparo da criança para a alfabetização. 

No entanto, as instituições desse segmento, que atendiam grupos socioeconomicamente 

prejudicados, não compreenderam a proposta e continuaram as práticas assistencialistas, 

sempre buscando suprir carências básicas como higiene, alimentação, a desconsiderar a 

carência cultural, a necessidade de estimulação precoce, o conhecimento científico, o 

desenvolvimento psicomotor, o desenvolvimento da linguagem dentre outros. Por outro lado, 

nos jardins de infância em que crianças da classe média eram atendidas, as teorias afetivas e 

cognitivas eram desenvolvidas. Conforme confirma Oliveira (2012),  

 

enquanto discursos compensatórios ou assistencialistas continuaram a orientar 

o trabalho dos parques infantis e das creches, propostas de desenvolvimentos 

afetivo e cognitivo eram adotadas pelos jardins de infância, onde eram 

educadas as crianças de classe média. A superação desta desigualdade de 

acesso aos benefícios da educação criança pequena continuava tarefa difícil 

(OLIVEIRA, 2012, p. 27). 

  

Assim, o acesso à educação de qualidade a todos não acontecia, de modo que as camadas 

sociais mais privilegiadas, aqueles que podiam custear a educação em creches particulares, 

recebiam o ensino com enfoque em práticas de desenvolvimento cognitivo, emocional e social 

da criança, enquanto as camadas menos favorecidas economicamente continuavam recebendo 

uma educação regida por uma prática assistencialista antiga, que contribuía mais e mais para a 

desigualdade social e a marginalização, questão que se refrata nítida por muito tempo no sistema 

de ensino infantil no Brasil. Com a Constituição de 1988, as discussões sobre a criança se 

intensificaram, principalmente no que diz respeito aos filhos dos trabalhadores e ao atendimento 

que estes estavam recebendo. Houve aumento das pressões dos movimentos feministas e sociais 

para que houvesse a ampliação da educação em creches, pré-escolas, tornando-se direito da 

criança e um dever do Estado manter esse segmento de ensino. Outra conquista foi a 
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promulgação do ECA (Estatuto da Criança e do Adolescente) em 1990, que solidifica os direitos 

da criança proposto na Constituição de 1988. 

A partir do reordenamento promovido pela Constituição Federal de 1988 e pelo Estatuto 

da Criança e do Adolescente (doravante ECA, 1990), alguns debates se iniciaram na Câmara de 

Deputados e no Senado Federal, para que houvesse a criação de uma lei que orientasse a 

educação brasileira, sob a balizas das orientações desses marcos legais, pois mesmo já havendo 

no histórico várias leis e políticas educacionais, estas já estavam adequadas às reconfigurações 

do contexto educacional que se formulava na década de 90. Tais discussões resultaram em 

debates entre instituições de pesquisa, Universidades, sindicatos, educadores e organizações 

não governamentais, a desfechar no grande marco para a Educação Infantil, que foi a aprovação 

da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Básica Nacional (Lei 9394/96), a qual inclui a 

Educação Infantil como a primeira etapa oficial da Educação Básica. Assim, a LDB passou a 

preconizar em seu Artigo 29: 

 

Art. 29. A educação infantil, primeira etapa da educação básica, tem como 

finalidade o desenvolvimento integral da criança de até 5 (cinco) anos, em 

seus aspectos físico, psicológico, intelectual e social, complementando a ação 

da família e da comunidade. 

Art. 30. A educação infantil será oferecida em: 

I - creches, ou entidades equivalentes, para crianças de até três anos de idade; 

II - pré-escolas, para as crianças de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade. 

(BRASIL, 1996, p. 2022). 

  

Após a consolidação da LDBEN/96, que torna a educação infantil a primeira etapa da 

Educação Básica, até então não obrigatória, debates sobre definições, políticas institucionais 

voltadas para o cunho pedagógico da Educação Infantil foram colocadas em pauta e começou-

se a discutir sobre o currículo escolar e o que ensinar às crianças pequenas. A Educação Infantil, 

com o passar dos anos, vem sendo apontada como um indicador de desenvolvimento e aspecto 

positivo de escolarização, porém mesmo com a relevância do ensino infantil há dificuldades 

em ampliar o número de crianças matriculadas na Educação Infantil, pois a obrigatoriedade é 

só a partir de 4 anos, com a alteração da LDBEN/96 com a Lei 12.976 de abril de 2013, sendo 

a educação de 0 a 3 ano facultativa às crianças. 

Portanto, são necessárias ações efetivas que garantam acesso da criança pequena à 

escola, e não só a sua frequência, a fim de assegurar que esse aluno receba experiências de 

aprendizagens significativas com interações e brincadeiras entre crianças e adultos, com a 

construção coletiva e integrada do conhecimento científico, superando o ensino fragmentado 

historicamente do atendimento de grupos sociais diversos, a oferecer uma educação de 
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qualidade, gratuita e acessível a todos (OLIVEIRA, 2012). Após a aprovação da LDB de 1996, 

outro documento que tem grande importância para Educação Infantil são as Diretrizes 

Curriculares Nacionais para a Educação Infantil, resultado do Parecer CNE/CEB nº20/09 e a 

Resolução CNE/CEB nº 05/09, que estruturam a Educação Infantil, estipulando um número 

mínimo de horas de funcionamento, em período diurno, formação do profissional que cuida e 

educa, dispõe regras sobre vagas, idade mínimas e pontos de juntura com o Ensino 

Fundamental. 

Outro aspecto destacado pelo parecer é a respeito do projeto pedagógico e planos de 

ensino de cada unidade de ensino infantil, que precisam contemplar o brincar em seu currículo, 

como metodologia de ensino fundamental para o desenvolvimento da criança pequena, bem 

como deve propiciar experiências de aprendizagens que promovam o desenvolvimento da 

criança, não restringindo o ensino ao mero cuidar, mas sim à do desenvolvimento social, 

emancipatório e interacionista do eu social, compreendendo os interesses da criança em cada 

momento de sua vida, a fim de estimular os aspectos motores, afetivos, linguísticos e cognitivos, 

por sua vez inter-relacionados (OLIVEIRA et al., 2012). 

Vale ressaltar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educação Infantil (DCNEIs) 

destacam a relevância do trabalho com a oralidade, o faz de conta, o desenho, os gestos e a 

imaginação, bem como a dança, o que possibilita à criança desenvolver as habilidades motoras, 

cognitivas e linguístico-discursivas nas práticas sociais e de linguagem na sala de aula. As 

DCNEIs foram fundamentais para estruturar o trabalho pedagógico da Educação Infantil no 

Brasil, principalmente a partir de 2014, quando o ensino infantil se torna etapa básica e 

obrigatória para crianças de 4 a 5 anos. Assim, reafirmam a etapa da Educação Infantil, como  

Primeira etapa da educação básica, oferecida em creches e pré-escolas, às quais se caracterizam 

como espaços institucionais não domésticos que constituem estabelecimentos educacionais 

públicos ou privados que educam e cuidam de crianças de 0 a 5 anos de idade no período diurno, 

em jornada integral ou parcial, regulados e supervisionados por órgão competente do sistema 

de ensino e submetidos a controle social (BRASIL, DCNEIs, 2014, p. 12).  

Nesse documento, a criança passa a ser concebida como um sujeito sócio-histórico ativo 

e de direitos que, constrói sua identidade pessoal e coletiva nas interações, nas relações e 

práticas cotidianas vivenciadas, ao brincar, imaginar, fantasiar, desejar, aprender, observar, 

experimentar, narrar, questionar e construir sentidos sobre a natureza e a sociedade, da mesma 

forma que produz cultura (BRASIL, 2014). No que toca às práticas pedagógicas inerentes ao 

currículo, a partir dos eixos norteadores das interações e brincadeiras, as DCNEIs preconizam, 

especificamente, no que toca ao desenvolvimento da linguagem verbal e gestual, que se: 
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promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliação de 

experiências sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem 

movimentação ampla, expressão da individualidade e respeito pelos ritmos e 

desejos da criança;  

favoreçam a imersão das crianças nas diferentes linguagens e o progressivo 

domínio por elas de vários gêneros e formas de expressão: gestual, verbal, 

plástica, dramática e musical;  

possibilitem às crianças experiências de narrativas, de apreciação e interação 

com a linguagem oral e escrita, e convívio com diferentes suportes e gêneros 

textuais orais e escritos; (BRASIL, DCNEIs, 2014, p. 25). 

 

Já em 2017, entrou em vigor a Base Nacional Curricular Comum (BNCC), que concebe 

a Educação Infantil como a primeira etapa da Educação Básica, sendo ela o fundamento e base 

para o processo educacional, pois é na entrada nas creches e pré-escolas que se dá primeira 

separação entre a criança e os familiares. Portanto, é importante que esse momento seja 

vivenciado de maneira estruturada e organizada, para que os laços afetivos e sociais possam ser 

desenvolvidos e preservados. Como é possível perceber ao longo da estruturação da Educação 

Infantil, o conceito de aprendizagem e a concepção entre o educar e cuidar são 

complementares, e não podem ser esquecidos pelo educador infantil. De tal forma, é nas escolas 

e creches de Educação Infantil que as experiências, vivências e conhecimentos aprendidos no 

contexto familiar e de sua comunidade local devem ser considerados, devendo ser articulados 

nas propostas pedagógicas, com o intuito de ampliação das experiências, habilidades e 

conhecimentos das crianças pequenas.  

Essa integração objetiva gerar a consolidação de aprendizagens novas, complementando 

a educação familiar, pois o desenvolvimento da autonomia, socialização e comunicação dos 

bebês e crianças bem pequenas potencializa o desenvolvimento nas aprendizagens (BRASIL, 

2017). Outro aspecto que a BNCC vem abordar quando ressalta o brincar é sobre os direitos de 

aprendizagens, que já eram apontados nas DCNEIs, em que as interações e as brincadeiras eram 

as práticas norteadoras das práticas educacionais da Educação Infantil, pois é por meio dessas 

práticas que pode se observar e identificar afetos, emoções, conflitos e frustrações, bem como 

vislumbrar a resolução para tais questões. De tal modo, os eixos estruturantes e as competências 

gerais propostos pela BNCC asseguram seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento que 

permitem às crianças aprender por meio de situações em que estas têm papel ativo e 

participativo, bem aprendem a como resolver conflitos para a construção de si, do mundo social 

e natural. Esses direitos de aprendizagem são apresentados na Figura 1, correspondente a um 

recorte da BNNC: 
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Figura 1 - Recorte da BNCC sobre direitos de aprendizagem 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: (BRASIL, 2017, p. 38) 

 

Os direitos de aprendizagens permitem que a criança se torne um sujeito que observa, 

questiona, levanta suposições, faz julgamentos e agrega conhecimentos e valores por meio das 

ações e interações nas relações sociais, de modo que esses aprendizados não se constituem 

isolados, mas sejam perpassados entre os pares, a impor uma intencionalidade educativa nas 

práticas pedagógicas da Educação Infantil. A intencionalidade permite ao educador prever e 

sistematizar uma organização para as experiências, de modo que a criança possa conhecer e 

compreender as relações entre cultura, natureza e a produção científica, além de relacionar essas 

apropriações com as práticas de sua rotina de cuidados pessoais, como se banhar, vestir, escovar 

os dentes, comer, brincar, desenhar, experimentar texturas e materiais diversos, bem como 

participar de processos de leitura, de contação e reconto de histórias e relação com outros 

indivíduos. 

Acompanhar o desenvolvimento da criança é papel do educador, porém esse não 

mensura dicotomicamente o desenvolvimento, dizendo se essa está “apta”, “não apta”, “madura 

ou imatura”. O professor registra, em diferentes momentos, o desenvolvimento da criança em 

processo, a destacar seu avanço, por meio de registros como desenhos, fotografias, textos, 

pinturas, etc., sempre a garantir os direitos de aprendizagem da criança: conviver, brincar, 
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participar, explorar, expressar e conhecer. A Base Nacional Curricular Comum, ao considerar 

os seis direitos de aprendizagens, estrutura o currículo da Educação Infantil com cinco campos 

de experiências em que são definidos os objetivos de aprendizagem, bem como os campos de 

experiências que as situações concretas da rotina de uma criança e os saberes são entrelaçados 

ao conhecimento e à cultura. Portanto, os campos de experiência têm por base os pressupostos 

dispostos na DCNEIs, sendo organizados da seguinte forma na BNCC: O eu, o outro e o nós; 

Corpo, gestos e movimentos; Traços, sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento e 

imaginação; Espaços, tempos, quantidades, relações e transformações (BRASIL, 2017). 

O campo de experiência O eu, o outro e o nós visa a interação entre os pares, seja por 

meio das relações com adultos, pares mais desenvolvidos, ou crianças, de modo que a criança 

vá desenvolvendo sua forma de agir, pensar, sentir e ser, bem como possa descobrir que o outro 

existe e seu estilo de vida é diferente. Assim, ao passo que vai vivenciando as relações sociais, 

desenvolve percepções e questões sobre si, sobre o outro e sobre o coletivo, diferenciando os 

seres como individuais e sociais. Já o campo de experiência Corpo, gestos e movimentos 

permite que a criança vivencie a exploração do mundo, bem como do espaço e dos objetos que 

ali estão, adquirindo noções de espacialidade, estabelecendo relações ao expressar, brincar e 

produzir conhecimento sobre si, o outro e a corporeidade que constitui a si e ao outro nas 

brincadeiras e interações. 

Por outro lado, no campo de experiência Traços, sons, cores e formas a criança tem a 

possibilidade de, no dia a dia, experienciar as mais diversas manifestações artísticas, culturais 

e científicas, com linguagens e expressões diversas, que no futuro possibilita a criação de suas 

próprias expressões culturais e autorais, executadas por meio de traços, sons, gestos, cores, 

texturas e outros meios de comunicação visual, gestual e artística (CASARIL, 2017). É na 

Educação Infantil que a criança tem a oportunidade de desenvolver sua linguagem oral, e 

mesmo sendo por muito tempo explorada por meio da música, contação de histórias, entre 

outras , é preciso dar uma experiência significativa à criança, e a BNCC, propõe o campo de 

experiência Escuta, fala, pensamento e imaginação, que propicia às crianças a ampliação do 

vocabulário, bem como o enriquecimento dos recursos de expressão e compreensão, 

possibilitando a internalização de estruturas linguísticas mais complexas, conforme a criança 

vai avançando no processo de ensino aprendizagem.  

É nesse campo de experiência que a contação de histórias ganha vida e significado, 

sendo o professor mediador na construção de narrativas, de momentos de escuta, bem como de 

momentos de reconto da história pelos alunos. Aqui apresentamos os objetivos de aprendizagem 

subjacentes a esse campo de experiência e que são convergentes ao nosso trabalho com a 
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contação, reconto de histórias e desenvolvimento de atividades epilinguísticas com as crianças 

pequenas: 

 

(EI01EF03) Demonstrar interesse ao ouvir histórias lidas ou contadas, 

observando ilustrações e os movimentos de leitura do adulto-leitor (modo de 

segurar o portador e de virar as páginas). 

(EI01EF04) Reconhecer elementos das ilustrações de histórias, apontando-

os, a pedido do adulto-leitor. 

(EI01EF05) Imitar as variações de entonação e gestos realizados pelos 

adultos, ao ler histórias e ao cantar. 

(EI01EF06) Comunicar-se com outras pessoas usando movimentos, gestos, 

balbucios, fala e outras formas de expressão. 

(EI01EF08) Participar de situações de escuta de textos em diferentes gêneros 

textuais (poemas, fábulas, contos, receitas, quadrinhos, anúncios etc.). 

(EI01EF09) Conhecer e manipular diferentes instrumentos e suportes de 

escrita. 

(EI02EF03) Demonstrar interesse e atenção ao ouvir a leitura de histórias e 

outros textos, diferenciando escrita de ilustrações, e acompanhando, com 

orientação do adulto-leitor, a direção da leitura (de cima para baixo, da 

esquerda para a direita). 

(EI02EF04) Formular e responder perguntas sobre fatos da história narrada, 

identificando cenários, personagens e principais acontecimentos. 

(EI02EF05) Relatar experiências e fatos acontecidos, histórias ouvidas, 

filmes ou peças teatrais assistidos etc. 

(EI02EF06) Criar e contar histórias oralmente, com base em imagens ou 

temas sugeridos. 

(EI02EF08) Manipular textos e participar de situações de escuta para ampliar 

seu contato com diferentes gêneros textuais (parlendas, histórias de aventura, 

tirinhas, cartazes de sala, cardápios, notícias etc.). 

(EI02EF09) Manusear diferentes instrumentos e suportes de escrita para 

desenhar, traçar letras e outros sinais gráficos. 

(EI03EF04) Recontar histórias ouvidas e planejar coletivamente roteiros de 

vídeos e de encenações, definindo os contextos, os personagens, a estrutura da 

história. 

(EI03EF05) Recontar histórias ouvidas para produção de reconto escrito, 

tendo o professor como escriba. 

(EI03EF07) Levantar hipóteses sobre gêneros textuais veiculados em 

portadores conhecidos, recorrendo a estratégias de observação gráfica e/ou de 

leitura. 

(EI03EF08) Selecionar livros e textos de gêneros conhecidos para a leitura de 

um adulto e/ou para sua própria leitura (partindo de seu repertório sobre esses 

textos, como a recuperação pela memória, pela leitura das ilustrações etc.). 

(EI03EF09) Levantar hipóteses em relação à linguagem escrita, realizando 

registros de palavras e textos, por meio de escrita espontânea (BRASIL, 

BNCC, 2017, p. 48-50). 

 

Para complementar a organização curricular da Educação Infantil o campo Espaços, 

tempos, quantidades, relações e transformações propõe a inserção das crianças em espaços e 

tempos diferentes, para estudo dos fenômenos naturais e do mundo físico que as rodeiam. 

Assim, é possível desenvolver as noções matemáticas e as percepções dos eventos do tempo-
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espaço, que passam a ser observadas pela criança com o auxílio do professor e de seus pares 

(CASARIL, 2017). Ressalta-se que dentro dos campos de experiência, estão inseridos os 

objetivos de aprendizagem que, por sua vez, são subdivididos em três grupos de acordo com a 

faixa etária: Creche: Bebês (zero a 1 ano e 6 meses) Crianças bem pequenas (1 ano e 7 meses a 

3 anos e 11 meses); Pré-escola: Crianças pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses) (BRASIL, 

2017). 

No campo da linguagem, o direito de aprendizagem a se expressar salienta a garantia da 

criança em se tornar “sujeito dialógico, criativo e sensível, suas necessidades, emoções, 

sentimentos, dúvidas, hipóteses, descobertas, opiniões, questionamentos, por meio de diferentes 

linguagens” (BRASIL, 2017, p. 38). Assim, coaduna os pressupostos defendidos de educação 

infantil e o ensino da língua reflexiva, com o uso da contação de histórias, pois a criança 

pequena tem o direito de refletir sobre o que lhe é posto como “verdade”, e duvidar, questionar, 

criticar, colocar suas emoções no discurso, o que a levará a oferecer uma contra palavra após 

ouvir determinada história, poesia ou música infantil. Desde pequena, a criança é constituída 

pelos discursos que não são delas, mas já ditos que a transformam em que ela é e participam do 

que será no futuro enquanto cidadã no mundo. 

Com a aprovação da BNCC em 2017, o documento objetiva, também, que os 

profissionais da educação trabalhem a organização dos currículos de forma interdisciplinar, 

fortalecendo a competência pedagógica entre as equipes escolares, por meio de estratégias de 

mais interação, dinâmicas e colaboração na gestão do processo de ensino e aprendizagem. Com 

a proposta de interdisciplinaridade no currículo escolar, a BNCC permite que os estados e 

municípios criem seus próprios currículos, tendo por base as competências e direitos de 

aprendizagens de cada aluno, mas adaptando de acordo com a realidade de cada estado, com 

sua cultura, língua, arte e manifestação cultural própria. 

No entanto, apesar de aparentemente garantir a efetivação de uma Educação de 

qualidade, a BNCC (BRASIL, 2017) recebeu críticas que apontam às suas contradições. Para 

autores com Silva (2019), na BNCC, observam-se ausências importantes, como a pouca 

explicitação das categorias da infância, criança e práticas pedagógicas. Silva problematiza, 

ainda, que BNCC tem um currículo padrão e minimalista, o que torna inviável de acordo com 

estudos realizados pelo Ministério da Educação. Segundo Cury, Reis, Zanardi (2018), 

 

[...] tanto o currículo quanto a programação pedagógica para a Educação 

Infantil e os cuidados começam no momento em que a criança entra pela porta 

da creche ou pré-escola, trazendo consigo uma bagagem sociocultural e 

histórica, que precisa ser considerada. Ter rotinas diárias, fornecer condições 
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adequadas para seu pleno desenvolvimento como sujeitos de emoções e 

necessidades básicas por suprir, requer atividades estruturadas e não 

estruturadas, previstas e imprevistas, as quais fazem parte do dia a dia de uma 

criança. [...] na indissociabilidade da tríade pedagógica educar-formar-

ensinar (CURY; REIS; ZANARDI, 2018, p. 107-108, grifos nossos). 

 

Educar, formar, ensinar uma tríade indissociável na Educação Infantil, mas que a BNCC 

suprime, deixando aberto para que formadores e educadores iniciem um trabalho mais próximo 

do Ensino Fundamental, desrespeitando os direitos de aprendizagens. Muitas vezes, 

desprezam-se as vivências e a bagagem cultural que a criança traz consigo, não se oferecem 

condições à criança de brincar, explorar, conviver, expressar, e conhecer o meio em que está 

inserida, por meio de atividades organizadas dentro da rotina diária da Educação Infantil. Ao 

olhar de Barbosa, Silveira, Soares (2019), a BNCC possui visão instrumental do ensino 

aprendizagem, e ao organizar o trabalho docente, predispõe como a criança deverá aprender por 

meio de códigos alfanuméricos, que prepara o infante para avaliações objetivas, indicativas do 

quanto a criança ou professor ensinou ou aprendeu, a fim de delimitar o processo de 

aprendizagem individual do sujeito histórico, crítico e social, responsabilizando este ou aquele 

por falhas no processo de aprendizagem (o professor, o elo mais fraco).  

Portanto, nesse olhar, a BNCC tem um caráter de controle da gestão e professores no 

monitoramento dos trabalhos pedagógicos, verticalizando ao viés pragmático, segregador, que 

busca retirar a autonomia dos educadores, abafando a perspectiva crítica na formação dos 

professores nas instituições de ensino superior. Ao favorecer abertura para apostilamento com 

manuais e livros didáticos, promove um retrocesso a uma versão ultrapassada de ensino e 

aprendizagem e de cunho tradicional. Todo esse apagamento do papel do professor remete a 

uma privatização do ensino público e a banalização do sujeito-criança e do professor-sujeito, 

ao ligar a educação infantil a ideologias defendidas por empresas referências do Banco Mundial 

(BARBOSA; SILVEIRA; SOARES, 2019). 

Em contraposição a isso, a perspectiva histórico-cultural está no Brasil e permeando o 

ensino e aprendizagem desde a década de 80, quando passa a considerar a criança como um 

sujeito que traz consigo saberes e conhecimentos e não um ser vazio que chega na escola. A 

partir das relações com os pares, nessa perspectiva, a criança amplia seus saberes diferentes nas 

mais diversas áreas do conhecimento científico. Destaca-se que o Ministério da Educação 

parece esquecer de considerar tudo isso e todas outras políticas públicas anteriores à BNCC, 

pois ignora que a criança seja agente do seu espaço, do seu conhecimento, quando estabelece 

relações artísticas, culturais, linguísticas, tecnológicas. 
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O estado do Paraná foi um dos pioneiros a garantir um referencial curricular que 

assegura os direitos de aprendizagens de crianças de adolescentes com base na BNCC, trazendo 

em sua estrutura os princípios basilares dos currículos e propiciando uma reflexão aos 

educadores a respeito da transição das etapas da Educação Básica, com o referencial curricular 

do Paraná (PARANÁ, 2020). Em relação à Educação Infantil, o Referencial Curricular do 

Paraná (RCP), aprofunda os eixos brincadeiras e interações, e os campos de experiências 

buscam um distanciamento do conceito de disciplinas isoladas, pois percebe-se que a 

interdisciplinaridade é inserida. Os princípios abordados nas DCNEIs (2000) são revisitados e 

os direitos de aprendizagens, bem como os “saberes e conhecimentos” são incluídos e 

associados aos campos de experiências, objetivando as práticas docentes juntamente aos da 

BNCC (PARANÁ, 2020). 

O Referencial Curricular do Paraná comtempla e norteia os princípios básicos 

orientadores da Educação Básica e, portanto, deve ser considerado na elaboração do currículo 

nas redes de ensino e escolas, pois este considera a trajetória do Paraná, sendo relevante na 

construção e reelaboração das propostas pedagógicas curriculares e na gestão democrática. 

Refém da BNCC, o Referencial norteia o currículo do Paraná, com amparo no que diz a política 

pública maior. Portanto, só acresce suas particularidades regionais, que na Educação Infantil 

não há grandes alterações ou sugestões. Portanto, assim como a BNCC, o Referencial Curricular 

do Paraná atualiza a documentação necessária para orientar e controlar o trabalho pedagógico 

dos professores da rede de ensino infantil. 

Outro aspecto que diferencia o Referencial Curricular do Paraná é que este propõe, na 

etapa da Educação Infantil, a historicidade da Educação Infantil, bem como os princípios 

básicos e os direitos de aprendizagem, além de em sua organização curricular se ordenar por 

conteúdos e objetivos por idade e não por faixa etária como a BNCC (2018), o que contribui 

para a organização do trabalho pedagógico, pois o detalhamento dos objetivos de aprendizagem 

facilita a compreensão da proposta. De todo modo, tanto a BNCC (BRASIL, 2017) quanto o 

RCP (PARANÁ, 2020) são documentos oficiais que, de certo modo, articulam uma concepção 

pragmática de educação vinculada ao modelo neoliberal, “desconhecendo acúmulos 

importantes de conhecimentos teórico-práticos produzidos por pesquisadores, professores, 

gestores e entidades sobre a questão curricular e os processos de aprendizagem e 

desenvolvimento” (BARBOSA; SILVEIRA; SOARES; 2019, p. 83). 

Em relação à linguagem, por exemplo Barbosa, Silveira e Soares (2019, p. 86) 

problematizam, ainda que uma leitura desatenta pode induzir “professores e professoras a 

interpretarem que a forma gradativa em que certos objetivos (como os que se referem à 
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linguagem, por exemplo) aparecem seria indicador da pré-escola como etapa preparatória para 

os objetivos da primeira etapa do ensino fundamental”. É necessário destacar que o 

desenvolvimento e aquisição da linguagem na educação infantil passa pela integração de 

diferentes linguagens, como a corporal, musical, plástica, oral, escrita, sempre em vinculação 

às situações concretas de interação discursiva, em que as crianças possam se expressar como 

sujeitos com vontade discursiva, a considerar o outro e os contextos. A linguagem constitui um 

dos eixos básicos de maior importância na educação infantil, dada a sua importância para a 

constituição do sujeito criança, no desenvolvimento do pensamento. Ao compreender que a 

contação e o reconto de histórias na Educação Infantil integra diferentes linguagens, passamos 

a explanar sobre essas práticas. 

 

2.2 Escuta, fala e pensamento: uma reflexão sobre a contação de histórias e o reconto para 

crianças pequenas 

  

A contação de histórias é uma das mais antigas artes da humanidade. Ouvir histórias é 

deixar se encantar por mundos imaginários, seduzir-se por príncipes e princesas, animais 

fantásticos e falantes, bruxas más, lobos maus, magos e feiticeiras, terras desconhecidas e 

aventuras imagináveis foi uma forma de entretenimento para muitos povos e contribuiu para o 

registro oral da história da cultura da civilização na terra, pois por meio de narrativas contadas 

a história também se constitui. Na antiguidade, foi por meio da contação de histórias que as 

tradições, a língua foi guardada com a repetição ao povo que se via distante de sua pátria, além 

de ser comum o hábito do fim de uma batalha ou viagem se sentarem ao redor do fogo e contar 

os feitos dos tempos de glórias. No ínterim dessas práticas, com o tempo, o contar se tornou 

uma profissão. 

A rotina na Educação Infantil comtempla o ato de contar histórias, tanto em instituições 

públicas ou privadas, podendo ser um momento espontâneo ou pré-organizado, pois segundo 

Kishimoto (2007) a narrativa está organizada e entrelaçada na Educação Infantil: 

 

No âmbito da Educação Infantil, a narrativa está presente na conversação, no 

contar e recontar histórias, na expressão gestual e prática, na brincadeira e nas 

ações que resultam na integração de várias linguagens. Se a narrativa dá 

sentido ao mundo, torna-se essencial sua inclusão no cotidiano infantil 

(KISHIMOTO, 2007, p. 258). 

 

A Base Nacional Curricular Comum pontua no campo de experiência “escuta, fala, 

pensamento e imaginação” que o professor da Educação Infantil deve promover para a criança, 
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por meio da interação e do brincar, o direito de aprendizagem de “Ouvir, compreender, contar, 

recontar e criar narrativas. Conhecer diferentes gêneros e portadores textuais, demonstrando 

compreensão da função social da escrita e reconhecendo a leitura como fonte de prazer e 

informação” (BRASIL, 2017, p. 55). Portanto, a contação de histórias é uma ferramenta para o 

desenvolvimento da linguagem infantil, bem como para o trabalho com a literatura e a 

imaginação, que são desenvolvidos por meio da ludicidade, ampliação do vocabulário, melhora 

do registro gráfico, organização do pensamento, espaço, tempo, com foco à função social da 

linguagem de integrar sujeitos e contextos. 

Refletir sobre a literatura infantil é pensar sobre os primeiros livros produzidos para 

crianças e consequentemente pensar na concepção de criança e infância, que só foi ter o 

significado de hoje após o meio da Idade Moderna, pois antes do final século XVII não existia 

“infância”. Assim, os livros eram destinados ao público adulto e a criança não era percebida 

pela classe burguesa como diferente e não tinha um tempo e espaço separado para ela. Com a 

necessidade de uma nova estrutura familiar, que visava a privacidade e a mínima intervenção 

de parentes nos negócios internos, a sociedade burguesa estimulou o afeto entre os seus e os 

laços se estreitaram nas relações familiar, criando: a) a valorização da infância e b) a criação de 

meios de controle emocional e intelectual por meio da literatura e da escola. A primeira 

inventada e a segunda reformulada, que juntas tinham por intuito o controle da infância 

(ZILBERMAN, 2012). 

Zilberman (2012), em seus estudos, discorre sobre a aproximação da literatura infantil 

e a pedagogia, colocando essa aproximação entre a escola como instituição e o gênero literário 

com função social pedagógica, a ressaltar que os primeiros textos literários escritos por 

pedagogos e professores tinham forte cunho ideológico, a razão de alguns embates e prejuízos, 

pois a literatura não é aceita como arte, mas como dominação sobre o outro. A defesa de que a 

literatura infantil tem uma função além da proposta pela visão burguesa de educar, o olhar da 

antropologia para o livro infantil caracteriza que o mundo interior da criança não é um “espaço 

vazio”, a ser preenchido. São as vivências que favorecem preencher o mundo interior. Portanto, 

a criança, não só por sua condição social, mas por suas questões existenciais, se priva das 

experiências do mundo, havendo a necessidade de uma intervenção exterior que lhe auxilie, dê 

suporte para fora. 

 

É esse lugar que a literatura infantil preenche de modo particular, porque, ao 

contrário da pedagogia ou dos ensinamentos escolares, ela lida com dois 

elementos adequados para a conquista da compreensão do real: 
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- uma história, que apresenta, de maneira sistemática as relações presentes na 

realidade, que a criança não pode perceber por conta própria:[...] 

- a linguagem, que é o mediador entre a criança e o mundo, de modo que, 

propiciando, pela leitura, um alargamento do domínio linguístico, a literatura 

preencherá uma função de conhecimento (ZILBERMAN; MAGALHÃES, 

1984, p. 14). 

 

A considerar que a literatura infantil traz o real para a compreensão de mundo para a 

criança, as relações entre ela e o adulto são pressupostas e marcadas por processos de linguagem 

que permeiam a comunicação entre o real e o imaginário, sendo a linguagem do infante social, 

imediata e individual a partir da qual se refrata a compreender o mundo. Portanto, a literatura 

infantil com suas características estruturais, tem uma atuação na faixa do conhecimento, não 

necessariamente como veículo de ensinamentos morais e sistema de informações, mas como 

possibilidade ao leitor de abertura e expansão das suas capacidades intelectuais, sendo o saber 

aprendido pela realidade empírica, o que desencadeia a expansão da consciência linguística e 

discursiva por meio da audição ou leitura (contação de histórias). 

Sobre a contação de histórias, é relevante destacar que ler histórias, contar histórias para 

crianças é entrar no universo literário com a criança, é rir, vivenciar situações, confrontar-se 

com os personagens, dar tom e emoção aos prelúdios vividos na narrativa, é ser cúmplice do 

humor, da brincadeira e da diversão. Para Abromovich (2006, p. 17) contar histórias é “suscitar 

o imaginário, é ter a curiosidade respondida em relação a tantas perguntas”, com a possibilidade 

de descobertas dos conflitos, soluções dos problemas apresentados, que podem ser ou não 

resolvidos pelos personagens da narrativa. Porém, ao ouvir histórias é inerente a possibilidade 

de sentir as emoções importantes e descobrir lugares, tempos, jeitos de agir, falar, conhecer 

culturas, valores morais e éticos, assim como aprender sobre vivências, sem conceber a aula 

como maçante ou disciplinar, porque se assim o for “deixa de ser literatura, deixa de ser prazer 

e passa a ser didática” (ABROMOVICH, 2006, p. 17) que não favorece as possibilidades de 

abertura ao mundo e sua compreensão. 

Para a arte de contar histórias, é bom saber como se faz, pois não há meio termo, meio 

saber contar histórias, é preciso escolher com calma a obra literária, e usar a entonação 

valorativa condizente a cada personagem, para cada momento de suspense, felicidade ou dor, a 

deixar fluir harmoniosamente o ato de contar. O contador de histórias tem um papel social 

fundamental de mediador e encantador do imaginário infantil, portanto: 

 

O grande segredo do contador está na perfeita assimilação daquilo que 

pretende contar. Assimilação, aqui, no sentido de apropriação. Apropriar-se de 

uma história é processá-la no interior de si mesmo: é deixar se impregnar de 
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tal forma por ela que todos os sentidos possam ser aguçados e todo o corpo 

possa naturalmente comunicá-la pelos gestos, expressões faciais e corporais, 

entonação da voz, ritmo (MATOS, 2005, p. 29, grifos nossos). 

 

Outro autor que corrobora a função da prática que é comum na contação de histórias é 

Vygotsky (2001), que diz que as expressões corporais, os gestos, o ritmo e a entonação da voz 

são possibilidades de se enxergar o narrador, pois no contexto da interação oral: 

 

O diálogo sempre pressupõe a percepção visual do interlocutor, de sua mímica 

e seus gestos, bem como escutar seu tom de voz. Tudo isso facilita a 

compreensão a meias palavras, a comunicação através de insinuações [...] Só 

na linguagem oral é possível um diálogo que, segundo expressão de Gabriel 

Tarde, é apenas o complemento de olhares que um interlocutor lança a outro 

(VYGOTSKY, 2001, p. 325). 

 

A contação de histórias não tem regras claras, pois pode se contar histórias longas ou 

curtas para as crianças, pode-se contar histórias com vários tons, porém é necessário que o 

narrador conheça seu público e crie um critério para a seleção da história, a depender do quanto 

este conhece as suas crianças, o momento em que vivem, o que necessitam de referências, 

tendo-se por base a premissa de se tomar texto enquanto texto-enunciado e não como pretexto.  

Abromovich (2006) sugere que o contador de histórias crie envolvimento, encanto e clima, 

usando pausas, intervalos, recursos próprios da oralidade, a oferecer tempo ao imaginário 

infantil de criar e construir imagens, seus monstros, dragões, heróis, entrar em combates, apagar 

fogo, derrubar muralhas, caminhar pelos campos floridos, e imaginar tantas outras coisas. 

Ainda é importante evitar exaurir na narrativa descrições extensas e com riquezas de 

detalhes, pois é importante deixar espaços para a imaginação fértil da criança, pois a riqueza de 

detalhes é característica da literatura escrita, para dar ao leitor possibilidades de visualização da 

história. Já a contação de histórias é para ser ouvida, sentida, imaginada. O professor contador 

de histórias deve investigar as possibilidades de sua voz e as modalidades, alternando tons, 

sussurrando, falando alto, gesticulando, usando tons ásperos e dóceis, pois o trabalho com a 

modulação da voz valoriza os momentos de ápice, tensão ou clímax da narrativa literária, visto 

a entonação ser uma força social representativa de valorações compartilhadas1. A cerca da 

entonação da voz e como esta é dada, Vygotsky (2001, p. 326) aborda sobre a expressão do 

pensamento, das sensações e das mais profundas reflexões em uma palavra, além de que este 

 
1 Os aspectos da entonação valorativa serão discutidos na seção deste trabalho dedicado à revisão de conceitos do 

dialogismo do Círculo de Bakhtin. 
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tipo de comunicação entre os pares em interação acontece “quando a entonação transmite o 

contexto psicológico interior do falante”. 

Dada a importância do gesto2 na contação de história, passa-se a considerar, também, a 

possibilidade de contação de histórias realizadas por mímicas, em que o contador de história se 

comunica com seu público pelos gestos, expressões faciais sem uso nenhum de signo verbal. 

De todo modo, o contador de histórias na Educação Infantil é representado pelo educador 

infantil, que toma o objeto e o adapta de acordo com sua intencionalidade educativa, uma vez 

que a construção se dá por via de questionamentos como “qual meu papel de contador de 

história na vida das crianças? O que almejo alcançar ao contar tal história?”, tendo o contador 

clara sua intencionalidade, bem com uma finalidade social integrada ao ato de contar histórias. 

Bruner (2001) aborda a narrativa como um meio necessário a partir do qual os infantes têm a 

possibilidade de criar versões de mundo, em que psicologicamente fazem parte, um mundo 

próprio e individual de cada ser, que contribui para a construção da identidade. A relação entre 

cultura e narrativa são participantes desse processo, pois,  

 

a cultura molda a mente, ela nos dá um conjunto de ferramentas com as quais 

construímos não apenas nossos mundos, mas as próprias concepções de nós 

mesmos e de nossas capacidades. [...] é por meio de nossas próprias narrativas 

que construímos principalmente uma versão de nós mesmos no mundo, e é 

por meio de sua narrativa que uma cultura fornece modelos de identidade e 

ação a seus membros (BRUNER, 2001, p. 8). 

 

Ao acompanharmos a narrativa, mergulhamos nela e em seus personagens, criamos 

empatia, nos identificamos e reconhecemos nas experiências de vida dos personagens, que, de 

certo modo, dizem de coisas nossas, criando um movimento de fora para dentro e de dentro 

para fora, com a influência da cultura em nossa identidade, por meio da arte narrativa. Outro 

aspecto destacado é o momento de iniciar a contação de história. Será que todas as histórias 

começam com “Era uma vez...?” Nem sempre a escolha de como iniciar a contação é essencial, 

pois ela abre a atenção do ouvinte. É chamada inicial que dá o ritmo a seguir na contação, não 

havendo pressa ou correria para se chegar ao final, porque ao fim da contação é importante 

avisar ao ouvinte que “acabou a história”. No entanto, isso não necessita ser feito de forma 

brusca, pois é preciso haver um acordo entre a criança e o contador.  

Uma sugestão é apresentar a obra física à criança, para que ela perceba que a história 

estará lá sempre que ela quiser voltar ao universo da história ouvida, sendo importante o 

 
2 A importância do gesto será tratada mais adiante neste trabalho, à luz das compreensões do Círculo de Bakhtin. 
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manuseio dos suportes utilizados na contação de histórias, como fantoches, fantasias, livros ou 

outras possibilidades infinitas (ABRAMOVICH, 2006). Destaca-se que a contação de histórias 

não é meio só para quem é alfabetizado ou tem domínio da linguagem, mas a contação de 

histórias pode e deve acontecer em todas as faixas etárias. Adultos gostam de histórias, crianças, 

adolescentes e idosos também, pois a contação é também um elo afetivo nas relações sociais, 

que ao longo dos anos se transforma em memórias afetivas, quando os entes se vão, ou quando 

pessoas significativas como os professores passam por nossas vidas. 

 

Ouvir histórias é viver um momento de gostosura, de prazer, de divertimento 

dos melhores... É encantamento, maravilhamento, sedução... O livro da 

criança que ainda não lê é a história contada. E ela é (ou pode ser) ampliadora 

de referenciais, poetura colocada, inquietude provocada, emoção deflagrada, 

suspense a ser resolvido, torcida desenfreada, saudades sentidas, lembranças 

ressuscitadas, caminhos novos apontados, sorrisos gargalhados, belezuras 

desfrutadas e as mil maravilhas mais que uma história provoca... (desde que 

seja boa) (ABRAMOVICH, 2006, p. 24). 

 

Um exemplo do que defende Abramovich (2006), é a história da presente autora da 

dissertação, que guarda em suas memórias afetivas os momentos únicos em que acordava pela 

manhã e ouvia histórias de seu pai, hoje uma lembrança vívida de bons momentos em que a 

imaginação foi estimulada com as narrativas de infância, animais falantes e aventureiros que 

dominavam a floresta, assim como as narrativas de um menino nostálgico que trazia para a sua 

infância a realidade das dores, das saudades de momentos que já haviam acontecido e que agora 

não voltavam mais. E após passar sua primeira infância ouvindo histórias, hoje a autora, com 

suas memórias afetivas, conta histórias na Educação Infantil, não para seus filhos, mas para 

crianças pequenas de 0 a 5 anos, viaja para mundos, épocas, tempos e espaços, vive personagens 

bons e maus, e deixa a criatividade e imaginário infantil voarem livres nas asas dos contos 

infantis. 

A contação de histórias estimula não só a linguagem escrita ou oral, mas a linguagem 

musical e artística, que são incitadas, porque tudo pode fluir de um texto literário, como o 

reconto, a dramatização, o cantar, além da construção da identidade do ser social por meio das 

interações, a ocupar o professor-contador de histórias um papel de mediador dessas relações. O 

ato pedagógico de contar histórias, porém, não pode se perder do seu intuito amplo de integrar 

linguagens, pois infelizmente, segundo Rubira (2015) a escola tem tentado se apropriar do 

contar e ouvir histórias, formatando o ato a partir de preceitos escolares que visam a legitimação 

de um conteúdo, ainda muito fragmentado e cristalizado ao longo do tempo. O ato de contar e 

ouvir histórias, assim, passa a ser um instrumento de escolha para trabalhar determinado 
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conteúdo, algo disciplinar e voltado ao ensino moral, como por exemplo cita Sodré (2017), ao 

realizar uma crítica às escolas de educação infantil que usam a contação de história como meio 

de transmissão de conhecimento.  

Conforme problematiza Sodré, “é comum solicitar-se a um/a bibliotecário/a ou 

contador/a de histórias que ‘indique uma história para falar sobre tal tema”, do mesmo modo 

que se solicita a um médico/a receita de um remédio para curar determinada mazela (SODRÉ, 

2017, p. 37). A crítica é realizada com o intuito de alertar os educadores infantis para que não 

usem a contação de histórias como um meio de ensinar conteúdos desvinculados do todo que 

envolve o ato de contação, mas que por meio das histórias sejam explorados os elementos 

científicos e culturais da narrativa, a considerar que a “moral da história” é singular a cada 

sujeito, pois a construção de mundo e vivências são distintas a cada, o que permite a atribuição 

de sentidos de forma idiossincrática.  

O reconto oral como prática de atividade após a contação de história para os alunos é 

uma proposta de desenvolvimento da linguagem sociodiscursiva, a qual o Referencial 

Curricular do Paraná (2019) recomenda, tendo por objetivo o desenvolvimento da oralidade, 

pois muitas vezes a linguagem oral do aluno é deixada de lado na prática educacional. Porém, 

isso não significa que ela não deva ser trabalhada pelo educador, da mesma forma que os textos 

escritos são, pois o que acontece, em muitos casos, é que o trabalho com a oralidade infantil se 

restringe à leitura em voz alta de textos escritos, fora de contexto, quando se observa aspectos 

cognitivos como dicção e não se considera as esferas sociais em que os indivíduos estão 

inseridos (CARDOSO, 2012). Para Schneuwly e Dolz (2004), é 

 

mais propicio entrar não na linguagem oral em geral, mas em gêneros orais e 

observar suas especificidades. Trabalhar os gêneros orais pode dar acesso ao 

aluno a uma gama de atividades de linguagem e, assim, desenvolver 

capacidades de linguagem diversas; abrem- se igualmente, caminhos 

diversificados que podem convir aos alunos de maneiras muito diferenciadas, 

segundo suas personalidades (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 39). 

 

Assim, quando se propõe trabalhar o reconto das histórias por meio da dramatização, se 

visa desenvolver no aluno as capacidades linguísticas e sociodiscursivas, a considerar a 

interlocução, o contexto de produção e a situação de comunicação no momento de produção do 

gênero oral. Cardoso (2012), pautada nos pressupostos teóricos e metodológicos de Schneuwly 

e Dolz (2004) faz uma adaptação do quadro que classifica as possibilidades do trabalho com os 

gêneros orais e escritos, sendo o reconto um gênero oral que oferece às crianças pequenas a 

oportunidade da ampliação do vocabulário, a articulação da coesão e coerência no discurso. 
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Quadro 1 - Exemplos de gêneros orais e escritos 

Domínios sociais 

de comunicação 

Aspectos 

tipológicos 

Capacidades de linguagem 

dominantes 

Exemplos de 

gêneros orais e 

escritos 

Cultura literária 

ficcional  

Narrar Mimeses da ação por meio 

da criação da intriga no 

domínio do verossímil 

Conto maravilhoso 

Conto de fadas 

Fábula 

Lenda 

Narrativa de aventura 

Narrativa mítica  

Conto 

Adivinha 

Piada 
Fonte: Adaptado de CARDOSO, 2012. 

 

Portanto, o trabalhar a literatura infantil por meio da contação e reconto de histórias na 

Educação Infantil é oferecer oportunidade à criança de criar sua própria realidade, deixando de 

lado as verdades absolutas até então empregadas no ensino da linguagem, pois quando 

permitimos que a criança crie seu universo particular, ela se torna capaz de resgatar e 

compreender a visão polifônica do mundo, e por meio do jogo de papéis , do faz de conta, 

estabelece relação com o outro e com as realidades sociais nas quais está inserida. 
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3 DIÁLOGOS SOBRE A LINGUAGEM: VYGOSTKY E BAKHTIN E O CÍRCULO 

 

 

3.1 Contribuições da psicologia histórico-cultural para o desenvolvimento Infantil 

 

Para Vygotsky3 (1979, 2007), processo de interação compreende a relação da criança 

com a linguagem, exposta a ela mediante o meio em que está inserida. Portanto, a interação 

social situada oferece as condições para o desenvolvimento humano. Desde o momento do seu 

nascimento, o bebê, por exemplo, é mergulhado, na influência do adulto, num mundo 

abarrotado de símbolos, dos quais a linguagem participa. Assim, é pela mediação da linguagem, 

que cada um se constitui como indivíduo, contextualizando e organizando a realidade. A 

expressividade infantil implica na construção de formas, linguagem e comunicação, exercidas 

no processo de socialização e alfabetização, pois é atuando expressivamente que a criança 

aprende e vivencia formas de ser e de pensar, daí a relação entre linguagem e pensamento. O 

professor, através do trabalho pedagógico, pode enriquecer as experiências das crianças, dos 

seus conhecimentos artísticos e estéticos, e isso se dá quando elas são orientadas a observar, 

ver, tocar, enfim, perceber as coisas, a natureza e os objetos à sua volta.  

Aprender a nomear esses objetos, sua utilidade, seus aspectos formais (tais como linha, 

volume, cor, tamanho, textura, entre outros) implica criar, experimentar, vivenciar o tempo todo 

e por isso é importante a troca com o outro, para que possam diferenciar e perceber 

características essenciais do processo de criação. Vygotsky (2007) nos deixa uma significativa 

contribuição ao postular a tese de que os processos cognitivos superiores se realizam na e a 

partir de relações interpessoais, a incluir a mediação de sujeitos, objetos, signos, a partir do que 

se constrói significados que constituem elementos do mundo cultural. Assim, o autor (2007, 

2008, 2009) postula que a internalização dos sistemas de signos, que por sua vez já são 

produzidos culturalmente, promove mudanças importantes no comportamento humano. No 

entanto, a internalização necessita de um elemento mediador que, no caso, é a linguagem 

humana.  

Por meio da linguagem, ocorre a internalização das atividades socialmente enraizadas e 

historicamente desenvolvidas, de modo que nenhuma mudança individual ocorre se não for a 

partir da sociedade e da cultura. Isso porque a relação do homem com o mundo não é direta, 

 
3 O sobrenome do autor Lev Vygostky pode ser encontrado nas obras em diferentes formas como Vigostki, 

Vygostki ou Vygostky. 
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mas sempre mediada pelos signos. Assim, Vygotsky (1988 [2009], p. 63) tem pensamento 

consoante ao de Volóchinov (2018 [1929-1930]), pois chama de “internalização a reconstrução 

interna de uma operação externa”, o que significa que a consciência é constituída por meio das 

interações, do social para o individual, pela mediação dos signos4. Nesse sentido, a palavra, 

sendo um signo, assume uma importante função no processo cognitivo da criança, visto dirigir 

a construção das interpretações no pensamento infantil. Por decorrência, “a relação entre o 

pensamento e a palavra é um processo vivo: o pensamento nasce por meio das palavras” 

(VYGOTSKI, 1993, p. 131).  

Do ponto de vista do autor, no processo de desenvolvimento do ser humano, há um 

período pré-linguístico no desenvolvimento do pensamento e um período pré-intelectual no 

desenvolvimento da linguagem. O pensamento verbal, caracterizador das funções psíquicas 

superiores do ser humano, emerge no momento em que linguagem passa a ser mediadora das 

relações inter e intrapsíquicas (VIGOTSKY, 1979 [2008]). O discurso interior ou a " fala 

interior", constitui-se elo entre linguagem e pensamento, sendo resultado da passagem das 

funções interpsíquicas para as intrapsíquicas. Em outras palavras, passa-se da atividade social 

e coletiva para a atividade individualizada, visto qualquer função psíquica superior surgir em 

dois planos: primeiro no plano social e posteriormente é internalizada.  Assim, Vygotsky (2009) 

propõe o significado como unidade de análise do pensamento verbal, ou seja, como União da 

palavra e do pensamento.  

Para o autor, o significado da tem natureza dinâmica e evolui. Portanto, “o significado 

da palavra como unidade do pensamento discursivo, nós efetivamente descobrimos a 

possibilidade real de estudo concreto do desenvolvimento discursivo e da explicação das suas 

importantes peculiaridades nos diferentes estágios” (VYGOTSKI, 2009, p. 399). Segundo 

Vygotski (2009), a linguagem desempenha um papel central no processo de aprendizagem e no 

desenvolvimento do psiquismo das crianças. Assim, não é apenas uma forma de comunicação, 

mas também um instrumento para o pensamento e a resolução de problemas. Nesse sentido, 

permite às crianças internalizarem conceitos complexos e desenvolverem habilidades 

cognitivas superiores, como a memória, a atenção e o raciocínio lógico. Daí a ideia de que o 

aprendizado sempre precede o desenvolvimento.  

Vygotski (2009) argumenta, ainda, que a linguagem não é adquirida individualmente, 

mas é sempre moldada pela interação social. O autor ressalta o valor, a importância da interação 

social na aprendizagem, afirmando que as crianças aprendem melhor quando interagem com 

 
4 Na subseção seguinte, abordamos a questão da constituição da consciência na visão de Volóchinov. 
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um adulto mais experiente ou com outras crianças. Nesse caso, a palavra, como diretora do 

processo de atribuir significados/interpretar, sejam os objetos verbais e ou não verbais, por sua 

vez culturalmente construídos pela humanidade, contribui com a evolução do desenvolvimento 

da fala. Daí, advém a premissa de que o desenvolvimento da linguagem passa, primeiramente, 

pela fala, que possui vários estágios, sendo eles: 

• 1º estágio - O natural ou primitivo – refere-se ao pensamento pré-verbal e à fala pré-

intelectual. A exemplo, temos o grito, o balbucio, sendo que as primeiras palavras são 

consideradas fala pré-intelectual.  

• 2º estágio - Psicologia ingênua – corresponde à experiência da criança com o seu 

próprio corpo e também à aplicação dessa experiência ao uso de instrumentos. Nessa 

fase, se inicia a inteligência prática e a fala se manifesta a partir do uso correto de formas 

e estruturas gramaticais, sem que a criança tenha consciência das operações lógicas que 

representam. A criança domina a sintaxe da fala antes mesmo da sintaxe do pensamento. 

Já é, portanto, capaz de operar com orações subordinadas, aprender relações causais, 

condicionais, temporais, assimilar a estrutura externa do signo e considerar a palavra 

como parte do objeto. Crianças pequenas explicam nomes dos objetos a partir de suas 

propriedades, mas ainda não conseguem interpretar o significado da palavra aplicada 

em outros contextos.  

• 3º estágio – Signos exteriores - nesse estágio, a criança é capaz de realizar operações 

externas, que as auxiliam na resolução de problemas internos. Ela usa os dedos para 

contar, por exemplo. Os signos mnemotécnicos externos são utilizados também nos 

processos de memorização. Justamente nesse estágio surge a fala egocêntrica, da qual 

tratamos adiante. 

• 4º estágio - Crescimento Interior - nesse estágio, operações externas se interiorizam e 

passam por mudanças nesse processo. Assim, a criança passa a usar a memória lógica, 

operar com relações intrínsecas e signos interiores. Ela é capaz de contar mentalmente, 

por exemplo. Esse corresponde ao estágio final da fala interior, silenciosa, quando as 

interações entre as operações externas e internas ocorrem naturalmente (VIGOSTKI, 

2009). 

A fala passa por esses quatro estágios, sendo que o último representa seu ápice. O 

crescimento interior se inicia quando a criança passa a pensar as palavras de maneira 

predicativa, de modo que semântica e o significado predominam na fala interior, e criando a 

possibilidade de interpretações. A fala social é a primeira fase pela qual as crianças passam. 
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Trata-se de uma fala dita primitiva, que é essencialmente global, social, multifuncional, não 

possuindo ainda a ação planejadora. Nesta fase, a criança utiliza da linguagem para denominar 

e se comunicar com os indivíduos que estão à sua volta. A fala egocêntrica constitui-se como 

uma linguagem da criança para ela mesma. Nesse sentido, segundo Vygotsky (2009), 

 

a criança fala apenas de si e principalmente não tenta se colocar no ponto de 

vista do interlocutor. Não lhe interessa se a está ouvindo, não aguarda resposta, 

não experimenta vontade de influenciar o interlocutor ou efetivamente 

comunicar lhe alguma coisa. É um monologo que lembra um monólogo no 

drama cuja essência pode ser expressa em uma fórmula: “Fala -lhes como se 

estivesse sozinha, como pensasse em voz alta” (1-a, p. 30) (VYGOTSKY, 

2009, p. 46). 

 

Vygotski (2009) afirma, ainda, que a fala egocêntrica não continua por muito tempo 

como um acompanhamento das atividades realizadas pela criança, pois de acordo com o autor 

(2009), “além de ser um meio de expressão e de liberação da tensão, torna-se logo um 

instrumento do pensamento, no sentido do próprio termo – a busca e o planejamento da solução 

de um problema.” Nessas situações problemas, o autor destaca que na linguagem egocêntrica a 

criança busca deter, controlar a situação falando com ela mesma. O autor traz um exemplo dessa 

fala: “Onde está o lápis? Agora preciso de um lápis azul: tudo bem, em vez disso eu desenho 

com o vermelho, e molho com água; assim, isso vai escurecer e ficar como azul” (VYGOTSKI, 

2009, p. 53). A criança dialoga consigo mesma em busca de uma solução. Vygotsky considera 

essas problemáticas como um estímulo para a fala egocêntrica. 

  Nessa perspectiva, a fala egocêntrica além de acompanhar, planeja ações para resolver 

problemas, ou seja, interfere na realização das atividades da criança, como no caso da fala 

descrita acima, em que a criança, por intermédio da fala, resolve usar o lápis vermelho 

umedecido para que assim se torne mais parecido com o azul. Nesse exemplo, a criança usa a 

fala egocêntrica como meio para resoluções de inúmeros conflitos. Para Vygotski, ainda, a fala 

egocêntrica consiste numa “forma linguística separada, é o elo genético de extrema importância 

na transição da fala oral para a fala interior, um estágio intermediário entre a diferenciação das 

funções da fala oral e a transformação final de uma parte da fala oral em fala interior 

(VYGOTSKI, 2008, p. 24). Nesse sentido, a fala egocêntrica desenvolve-se levando à fala 

interior. A criança para de pensar em voz alta e passa a fazer isso internamente, não 

necessariamente narrando as ações. Dessa forma, o discurso egocêntrico seria a transição 

evolutiva do discurso vocal ao interior. Sobre essa perspectiva,  
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a fala interior se desenvolve mediante um lento acúmulo de mudanças 

estruturais e funcionais; que se separa da fala exterior das crianças ao mesmo 

tempo que ocorre a diferenciação das funções social e egocêntrica da fala; e, 

finalmente, que as estruturas da fala denominadas pela criança tornam-se 

estruturas básicas de seu pensamento (VYGOTSKY, 2008, p. 62). 

 

O discurso interior tem por função criar conexões, resolver problemáticas sem que as 

palavras sejam necessariamente pronunciadas, é um pensamento em palavras. Desta forma, 

segundo Vygotsky (2008) “as operações externas se interiorizam e passam por uma profunda 

mudança no processo. A criança começa a contar mentalmente, a usar a ‘memória lógica’”. O 

autor, ainda, destaca que não há divisão visível entre os comportamentos externos e internos, 

um está em constante influência do outro.  No que se refere ao pensamento, este, de acordo com 

a teoria, é mais complexo que o discurso interno, pois é capaz de captar relações entre as 

palavras. O pensamento é feito de ideias que nem sempre são capazes de serem exprimidos por 

intermédio de palavras. Para Vygotsky (2008) “podemos imaginar o pensamento e a fala como 

dois círculos que se cruzam. Nas partes que coincidem, o pensamento e a fala se unem para 

produzir o que se chama de pensamento verbal”. Este que ainda segundo Vygotsky, “não 

abrange de modo algum todas as formas de pensamento ou de fala”. Nesse sentido, nem todas 

as áreas dos círculos mantém relação direta, assim a fusão entre pensamento e fala encontra-se 

limitada. 

Para compreender o desenvolvimento psíquico infantil, a Psicologia Histórico-Cultural 

situa que não é possível compreender tal desenvolvimento sem compreender os processos 

pedagógicos relacionados. O processo pedagógico é uma condição que possibilita o 

desenvolvimento psíquico como resultado dos processos educacionais, nos quais o trabalho 

com a linguagem tem importância fundamental. Compreender os estágios do desenvolvimento 

psíquico é condição necessária para que o processo pedagógico de ensino aprendizagem seja 

percebido nos diferentes estágios do desenvolvimento psíquico da criança, pois ao se ter 

conhecimento do estágio de desenvolvimento em que esta se encontra, se propõe o 

planejamento e metodologia adequada para o processo de ensino e aprendizagem. 

Na concepção histórico-cultural, o desenvolvimento humano é norteado pelo 

questionamento de como se dão as relações entre o desenvolvimento e o ensino, em oposição a 

práticas que levam ao esvaziamento do processo de ensino e aprendizagem. A relevância da boa 

formação dos docentes, amparada em teóricos atualizados, com conhecimentos filosóficos, 

sociológicos e metodológicos, leva a conceber o educador não como um mero ator no ensino, 

mas sim um profissional intelectual que possui bases sólidas em sua formação, para mediar o 

processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, importa ao educador infantil conhecer a 
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concepção histórico-cultural do desenvolvimento infantil, a buscar compreender fenômenos 

relevantes como a linguagem, a imaginação, desenho e dramatização, em uma perspectiva 

histórico-dialética, pois tais conhecimentos implicam na ação pedagógica.  

Um primeiro olhar sobre a concepção histórico-cultural e o desenvolvimento psíquico é 

de que esse desenvolvimento se dá em processo caracterizado por mudanças qualitativas, 

portanto “é uma mudança de tipo, mudança na qualidade entre a criança e o mundo. A cada 

novo período do desenvolvimento infantil, muda a lógica de funcionamento do psiquismo” 

(PASQUALINI, 2013, p. 74). Assim, quando há mudanças qualitativas nos fenômenos internos 

em uma perspectiva dialética, é que houve desenvolvimento dentro do psiquismo infantil. 

Vygotsky (2007), em seus estudos, analisa as mudanças que afetam o desenvolvimento no 

psiquismo dentro de uma lógica dialética, porém vale destacar que as mudanças quantitativas 

também processam mudanças no psiquismo, mas em menor índice que as qualitativas. 

Vygotsky (2007) evidencia em seus estudos que o desenvolvimento psíquico é acertado 

de processos evolutivos e revolucionários caracterizados por mudanças pequeninas no interior 

do psiquismo infantil, que vão se acumulando em um estágio do desenvolvimento infantil, até 

que em determinando momento, assim como um balão vai sendo inflado de “mudanças 

microscópicas”, ele se rompe e há a produção de um salto qualitativo no psiquismo infantil, 

uma ruptura com o estágio anterior, pois a criança muda sua relação com o mundo, o que marca 

a transição para um novo período. Ressalta-se que esse processo não é um processo natural, 

como algumas teorias defendem, mas a teoria histórico-cultural explica que não é a natureza 

que realiza as transformações qualitativas no psiquismo, bem como não é ela que as delimita, 

mas que tudo para o desenvolvimento do psiquismo humano depende das situações às quais o 

sujeito será exposto, as mediações que serão realizadas, se lhe serão oportunizadas situações de 

apropriação cultural, contato com diferentes linguagens, etc., pois tudo isso é o que move e 

desenvolve o psiquismo humano. Tanto é assim, que conforme postula Vygotsky, é “a sociedade 

e não a natureza a que deve figurar em primeiro lugar como fator determinante da conduta do 

homem” (1995, p. 89). 

A compreensão do fenômeno historicamente localizado do desenvolvimento do 

psiquismo infantil é a relação da criança com a sociedade, ponto pertinente a destacar, porque 

as condições históricas e concretas em que a criança está inserida, as relações estabelecidas 

entre pares socialmente, a condição de vida e educacional são fatores que determinam seu 

desenvolvimento, e só assim é possível compreender tal fenômeno (PASQUALINI, 2013). 

Leontiev (2017) destaca que cada estágio do desenvolvimento psíquico tem por característica 

as formas de como as relações com mundo são dominantes em um período, pois para o autor  
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A infância pré-escolar é o período da vida em que o mundo da realidade 

humana que cerca a criança abre-se cada vez mais para ela. Em toda sua 

atividade, sobretudo em seus jogos, que ultrapassaram agora os estreitos 

limites da manipulação dos objetos que a cercam, a criança penetra um mundo 

mais amplo, assimilando-o de eficaz (LEONTIEV, 2017, p. 59). 

 

Considera-se a atividade o que leva ao desenvolvimento da psique da criança, 

compreendendo que a atividade é mediadora nos processos reais nas relações com o mundo. 

Portanto, é a forma como a criança vai se desenvolvendo ao longo da sua vida, realizando as 

atividades e desenvolvendo seu psiquismo em uma relação ativa entre um eu e outro. De tal 

modo, é preciso olhar para a atividade da criança, sua capacidade de realização, para ver o 

estágio de desenvolvimento psíquico e a partir dessa análise elaborar atividades que 

possibilitem o desenvolvimento e o avanço para um novo estágio de desenvolvimento. As 

atividades têm papéis diversos em cada estágio do desenvolvimento, algumas têm papel 

principal e outras papel secundário/subordinado. A atividade principal é a dominante, 

responsável por organizar e reorganizar os processos psíquicos do desenvolvimento, como por 

exemplo, a criança começa a aprender brincando por meio da imaginação, porém é nos estudos. 

por meio dos pensamentos abstratos, que o aprendizado se desenvolve. 

Os conteúdos do estágio de desenvolvimento de uma criança, de certo modo, possuem 

uma linearidade em relação à atividade principal, idade da criança, porém não são constantes e 

oportunizados todos de uma vez. De tal forma, pode se dizer que as atividades que norteiam 

cada estágio do desenvolvimento é uma atividade diferente (LEONTIEV, 2017). Vygotsky 

(1996) aponta as atividades que em uma idade são principais, em outra idade/etapa do 

desenvolvimento podem se tornar secundárias, a passar por um período de crises na transição 

de um período para outro. As crises podem ser esquematizadas como: 

 

a crise pós natal gerada pelo nascimento da criança; crise de um ano, período 

que demarca a primeira infância; crise dos três anos, ao adentrar na idade 

escolar; crise dos trezes, com a chegada da adolescência; e crise dos dezessete 

anos, com o advento da fase adulta (ZANELATO; CUNHA, 2019, p. 34). 

 

Na perspectiva vygotskyniana, os períodos de crise são alternados com os de 

estabilidade, pois o desenvolvimento infantil é dialético e a passagem de um período de 

desenvolvimento para outro é revolucionário e não evolutivo, portanto, as etapas do 

desenvolvimento infantil não devem ser pré-definidas, automáticas e estáticas, mas devem estar 

de acordo com as características históricas e culturais de cada criança, a refletir as condições 
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sociais ativa desta. O autor propõe em seu estudo um esquema de periodização, como 

organizado no quadro abaixo. 

 

Quadro 2 - Esquema de periodização de Vygotsky 

Período Idades 

Primeiro ano dois meses- um ano 

Primeira infância um ano- três anos 

Idade pré-escolar três-sete anos 

Idade escolar oito-doze anos 

Puberdade/adolescência quatorze-dezoito anos 

Fonte: VYGOTSKY (1996) 

 

A defesa do autor em seus estudos é de que em cada etapa do desenvolvimento infantil 

a personalidade da criança sofre reorganizações, rupturas e consequentemente a formação 

central de cada etapa vai se modificando, porém sempre fica algo da etapa anterior, como por 

exemplo, na infância, a percepção afetiva é a formação central, já na idade pré-escolar, a 

formação central é o desenvolvimento da memória, na idade escolar, o pensamento tem papel 

fundamental, bem como o desenvolvimento de conceitos. No processo de desenvolvimento, 

que é dinâmico, Vygotsky destaca as relações entre o todo, as partes do desenvolvimento, a 

abordar as relações com o meio em que a criança está inserida: 

 

No início de cada período de idade, a relação estabelecida entre a criança e o 

entorno que a rodeia, especialmente o social, é peculiar, específica, única e 

irrepetível para essa idade. Denominamos essa relação como situação social 

de desenvolvimento na dita idade. A situação social do desenvolvimento é o 

ponto de partida para todas as mudanças dinâmicas que se produzem no 

desenvolvimento durante o período de cada idade. Ela determina plenamente 

e por inteiro as formas e a trajetória que permitem à criança adquirir novas 

propriedades de personalidade, uma vez que a realidade social é a verdadeira 

fonte de desenvolvimento, é a possibilidade de que o social se transforme em 

individual. Portanto, a primeira questão que devemos resolver, ao estudar a 

dinâmica de alguma idade, é esclarecer a situação social do desenvolvimento 

(VYGOTSKY, 1996, p. 264, grifo nosso). 

 

Assim, as relações sociais tem papel fundamental no desenvolvimento psíquico, 

permeando o avanço das etapas a cada mudança que ocorre na trajetória da criança, a marcar e 

ser a fonte de todo o desenvolvimento infantil que posteriormente se transformará em 

individual, pois é nas interações sociais que o conhecimento social se inicia, mas se concretiza 

no individual. As etapas de desenvolvimento da criança são todas essenciais para a formação 

social e individual da criança, conforme pode se observar no quadro elaborado por Abrantes 
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(2012), o qual agrupa, com base nos estudos da Psicologia Histórico-Cultural, a periodização 

do desenvolvimento psíquico, a destacar a época, período e atividade dominante. 

 

Figura 2 - Periodização do desenvolvimento psíquico 

Fonte: ABRANTES, 2012 

 

Pode se observar no quadro que cada período do desenvolvimento é marcado por uma 

atividade dominante, como por exemplo, a comunicação emocional direta no primeiro ano de 

vida. Já no período da primeira infância, a atividade principal é objetal manipulatória, sucedida 

pelos jogos de papéis e atividade de estudo comuns na pré-escola e idade escolar, 

respectivamente.  A adolescência marca-se pela atividade de comunicação intima pessoal e 

atividade profissional/de estudo. Outro ponto a ser notado são as esferas das relações em que 

se dão o desenvolvimento e como estas se alternam dependendo do período do 

desenvolvimento. A esfera afetivo emocional prevalece nas relações criança-adulto social, já a 

esfera intelectual-cognitiva prevalece nas relações criança-objeto-social (PASQUALINI, 

2013). 

O mundo das pessoas e o mundo das coisas para criança vai ganhando novos 

significados, sentidos a cada fase, época, e a criança transita entre o mundo das pessoas e das 

coisas, se relacionando qualitativamente superior em sua consciência e desenvolvimento da 
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atividade, não sendo mais a mesma criança, embora continue a mesma também. Todas as etapas 

de desenvolvimento da criança são relevantes, porém focalizaremos no período da idade pré-

escolar que é a etapa que as crianças de nossa pesquisa de campo estão inseridas. 

 

3.2 A idade pré-escolar 

 

  A atividade principal da idade pré-escolar é o jogo de papéis, em que a criança brinca 

de faz de conta. O que muitos veem como “natural”, “espontâneo”, fruto de sua imaginação, na 

verdade é uma inversão, pois a imaginação não é o resultado da brincadeira, mas a brincadeira 

é a atividade que requer da criança a criatividade imaginativa. Com isso, a criança pode repetir 

ações do adulto de aparência operacional, mas que talvez nem domine ou não possa dominar. 

O conteúdo produzido na brincadeira da criança infantil é o jogo protagonizado, a criança repete 

as atividades sociais adulta e as relações sociais reais são estabelecidas entre si, já que ao 

desempenhar papéis adultos a criança se apropria das ações humanas produzidas, e as 

internaliza tomando para si, como base para a formação de padrões sociais que o tornarão 

sujeito social.  

Na brincadeira é desenvolvido psiquicamente o autodomínio de conduta, assim a criança 

desenvolve o papel em que é capaz de subordinar sua conduta e controlar seus impulsos, 

iniciando processos de autorregulação. A depender do potencial da brincadeira, dependerá o 

potencial de desenvolvimento psíquico na criança, pois o conhecimento de mundo que a criança 

tem ou não influencia no conteúdo dos jogos dramatizados pelas crianças, bem como o 

desenvolvimento da atividade. Por isso, a relevância do ensino da educação infantil de 

qualidade, com profissionais habilitados para ampliar o conhecimento de mundo da criança 

pequena, pois esta tem direito de conhecer realidades e conhecimentos diferentes daqueles do 

meio que está inserida, como por exemplo, o professor trazer atividades epilinguísticas após a 

contação de história, na forma de jogos e brincadeiras. 

Esse tipo de atividade amplia o conhecimento infantil no âmbito da linguagem, para que 

se desperte a consciência linguístico-discursiva e enunciativa a partir do plano valorativo e 

entonacional de palavras, expressões, com reconto, dramatização e outras atividades propostas 

na presente pesquisa, pois a criança, ao ser exposta além do seu mundo real e limitado na 

experiência individual, expandirá coletivamente por meio da brincadeira infantil. Portanto 

como postula Pasqualini (2013) o papel do educador infantil é muito relevante, pois para a 

realização do trabalho pedagógico de excelência: 
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é preciso ter clareza sobre a importância da intervenção intencional e 

consciente do professor como aquele que dirige o processo educativo, pois a 

criança não pode descobrir e compreender o mundo sozinha. É o professor que 

organiza a atividade da criança e lhe apresenta o mundo. E sua intervenção se 

faz fundamental também no contexto da brincadeira de papéis 

(PASQUALINI, p. 90-91). 

 

Por isso, o planejamento de atividades implementadas junto a alunos da fase pré-escola 

e deve ser meticuloso e pensado não só para ampliar a brincadeira, o imaginário infantil, mas 

fornecer matéria prima que gere complexidade na atividade lúdica em ação, para que a criança 

vá avançando conforme cresce biologicamente e se desenvolve socialmente, pois na transição 

entre a idade pré-escolar e à idade escolar há uma “preparação” para o período seguinte. Se na 

pré-escola o centro é a relação criança-adulto social, em que as necessidades afetivas e 

formadoras sociais motivam o desenvolvimento do indivíduo, no período seguinte será centrado 

nas esferas de possibilidades operacionais e técnicas, intelectuais, assim o jogo de papéis nessa 

etapa ganha um novo destaque para acriança em desenvolvimento. O motivo que liga os 

períodos é “adentrar no universo adulto”, assim a transição entre os períodos citados é o desejar 

o que adulto sabe fazer para saber o que o adulto sabe (ELKONIN, 1987). 

O desenho infantil nessa etapa também tem um papel fundamental no desenvolvimento 

infantil, pois são resultados do brincar. A criança brinca enquanto desenha e produz suas 

produções gráficas, e assim vão se criando as atividades produtivas, que são aquelas que, ao 

contrário da brincadeira, na qual importa o processo e não o resultado, resultam em um produto, 

como por exemplo, a pintura, a modelagem, o desenho e outras. No desenho, também está a 

valoração e a entonação, conforme depreendemos das discussões de Volóchinov (2018) ao 

discorrer sobre os signos não verbais. Estes, para se concretizarem, precisam encontrar um 

complexo verbal. E se a palavra participa do discurso interior pela mediação da entonação, a 

qual lhe ajuda a instituir um valor, com o desenho não é diferente.  

As atividades produtivas são acessórias do período de desenvolvimento, mas criam a 

possibilidade de a criança aprender algo que ela ainda não sabe, por isso a importância das 

atividades serem bem delineadas e conduzidas, pois as crianças não irão simplesmente se 

desenvolver espontaneamente, mas sim com a mediação do adulto. No contexto do desenho, 

Vygotsky (2001) também desenvolveu teorias relevantes. Ele acreditava que o desenho é uma 

forma de linguagem e de expressão das crianças, permitindo-lhes representar o mundo ao seu 

redor de maneiras únicas. Para Vygotsky (2001), o desenho é uma forma de pensamento 

simbólico, através da qual as crianças podem explorar conceitos e ideias, concepção essa que 

converge àquela defendida por Volóchinov (2018 [1929-1930]).  
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A ação de desenhar é ato conjunto da inteligência, que envolve a emoção, a sensibilidade 

e a capacidade de decisão. Dessa forma, não é cabível pensar o desenho como algo sem 

importância, que em nada coopera para a formação da pessoa, ou que desenhar é dom que 

apenas alguns tem. Se assim o fosse, não teríamos a capacidade de aprender algo novo. 

 

O desenho, enquanto linguagem, requisita uma postura global. Desenhar não 

é copiar formas, figuras, não é simplesmente proporção, escala. A visão parcial 

de um objeto nos revelará um conhecimento parcial desse mesmo objeto. 

Desenhar objetos, pessoas, situações, animais, emoções, ideias são tentativas 

de aproximação com o mundo. Desenhar é conhecer, é apropriar-se. A linha 

revela a nossa percepção gráfica. Quanto maior for o nosso campo perceptivo, 

mais revelações gráficas iremos obter. A agilidade e a transitoriedade natural 

do desenho acompanham a flexibilidade e a rapidez mental, numa integração 

entre os sentidos, a percepção e o pensamento (DERDIK, 2007, p. 24-25). 

 

O desenho expede a uma forma de conhecimento e seu uso não se reduz ao lápis e ao 

papel. Vygotsky (2001) destacou a importância do ambiente social no desenvolvimento do 

desenho infantil. Ele afirmava que as crianças aprendem com a interação com pessoas mais 

experientes, como pais, professores e colegas. Nesse sentido, quando uma criança desenha, é 

importante proporcionar a ela um ambiente estimulante e encorajador, onde possa compartilhar 

sua criação e receber feedback. Na infância, acontece a primeira relação com alguma forma de 

desenho, e as crianças, inconscientemente, riscam e rabiscam por toda parte: paredes, móveis, 

chão, terra, areia. Todos os objetos se tornam material para seus rabiscos: cacos de telhas, 

pedras, gravetos ou o próprio dedo. Com isso, exploram espaços, percebem o mundo e se 

percebem nele. De acordo com Barbosa (2003), 

 

Convém considerar o desenho como uma linguagem que exprime nossas 

percepções por meio de linhas, sombras e cores do mesmo modo porque as 

exprimimos por meio de palavras e frases. O desenho é, em verdade, a muitos 

respeitos, uma língua da forma, tendo somente duas letras, a linha reta e a 

linha curva que se combinam como os caracteres alfabéticos nas palavras 

escritas (BARBOSA, 2003, p. 35). 

 

O desenho precisa ser visto como linguagem que quer dizer algo, a reflexão sobre esse 

desenho e sua inserção na produção de arte atual, assim como, sua contextualização como 

documento-linguagem de sua época. O aluno deve ser estimulado, desafiado, confrontado, para 

que possa enriquecer-se nas suas próprias experiências a dar oportunidades na diversificação 

de materiais, suportes, técnicas e situações-desafio. A cognição envolve fatores diversos como 

o pensamento, a linguagem, a percepção, a memória, o raciocínio, que fazem parte do 
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desenvolvimento intelectual. É a capacidade de processar informações e transformá-las em 

conhecimento, com base em um conjunto de habilidades mentais e/ou cerebrais como a 

percepção, a atenção, a associação, a imaginação, o juízo, o raciocínio e a memória.  

Essas informações a serem processadas estão disponíveis no meio em que se está 

inserido. De modo geral, pode-se dizer que a cognição humana é a interpretação que o cérebro 

faz de todas as informações captadas pelos cinco sentidos, e a conversão dessa interpretação 

para a nossa forma interna compõe o processo de ensino aprendizagem, que está 

intrinsecamente ligado ao desenvolvimento cognitivo, neste, portanto, há o desenvolvimento 

motor, embasado na psicomotricidade. Outra forma de linguagem com ênfase na perspectiva 

histórico-cultural é a dramatização. Essa desempenha um papel significativo no 

desenvolvimento das habilidades cognitivas e sociais das crianças. Vygotsky defendia que a 

interação social e a imaginação criativa têm um impacto positivo no aprendizado e no 

desenvolvimento das crianças. 

Para Vygotsky (2014), a dramatização permite que as crianças representem papéis e 

situações do mundo real, exercitando sua capacidade de resolver problemas, pensar 

criticamente e praticar habilidades de comunicação. Ele via essa atividade como uma forma de 

"brincar de representar", na qual as crianças assumem diferentes papéis e exploram diferentes 

perspectivas. Além disso, Vygotsky acreditava que a interação social na dramatização promove 

a aprendizagem através da zona de desenvolvimento proximal (ZDP). Ao trabalhar em conjunto 

com outras crianças ou adultos mais habilidosos, as crianças são capazes de aprender novas 

habilidades e conceitos que estão além de seu nível atual de compreensão. Vygotsky (2014) 

também via a dramatização como uma forma de linguagem simbólica, permitindo que as 

crianças expressem suas ideias, emoções e pensamentos de maneira não-verbal, ou seja , “o 

teatro pode oferecer um amplo espectro de situações e oportunidades de aprendizagem e 

conhecimento. Uma característica importante é o uso que se faz da linguagem” (OLIVEIRA; 

STOLTZ, 2010, p. 86).  

Essa forma de expressão, então, é essencial para o desenvolvimento cognitivo, pois 

estimula a criatividade, a imaginação e a capacidade de pensar simbolicamente. Tal perspectiva 

dialoga com a de Bakhtin (2011, p. 73), para quem, quando encarnamos uma personagem, 

“ampliamos os valores do nosso eu, comungamos (por dentro) com algo humanamente 

significativo, etc.”. Para o autor, a arte nos dá possibilidade de vivenciar não somente uma, mas 

mais de uma vida, para enriquecer a experiência da nossa vida real. Tais preceitos se aplicam, 

por exemplo, à contação, à dramatização e reconto de histórias, atividades essas que planejamos 

desenvolver junto a crianças do nível II da Educação Infantil. A dramatização desempenha um 
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papel importante no desenvolvimento das crianças, conforme defendido por Vygotsky, porque 

ao se envolverem em atividades dramáticas, as crianças têm a oportunidade de explorar 

diferentes perspectivas, praticar habilidades sociais e emocionais, estimular sua criatividade e 

aprender com os outros. 

 

3.3 Língua(gem), formação da consciência socioideológica e linguístico-discursiva e 

enunciativa na visão de Bakhtin e o Círculo 

 

As discussões do Círculo de Bakhtin sobre relação entre a formação da consciência 

socioideológica e linguístico-discursiva dos sujeitos requer uma revisão sobre os conceitos de 

signo, de língua e de ideologia. Ao discutirmos esses conceitos, também discutimos o que vem 

a ser o próprio sujeito na visão desses estudiosos. A essa primeira empreitada, segue-se a 

necessidade de compreender conceitos como interação discursiva, enunciado e suas dimensões 

extralinguísticas e linguísticas, gêneros discursivos, conteúdo temático, estilo verbal de 

linguagem e axiologias sociais, aqui em foco a valoração e a entonação expressiva, conceitos 

principais que nos interessam para mais adiante compreendermos o papel das atividades 

epilinguísticas na formação da consciência socioideológica e linguístico-enunciativa e 

discursiva dos sujeitos em interação.  

Na visão do Círculo, tanto os sujeitos quanto a língua se constituem ininterruptamente 

no processo de interação discursiva. Esse processo precisa ser compreendido, em razão de a 

aula ser um acontecimento único (GERALDI, 2016), um evento de interação, na qual um 

enunciado é tomado como unidade de análise compartilhada entre professor e estudantes, sendo 

o primeiro o par mais desenvolvido, responsável por mediar a interação. Para a compreensão 

geral desses conceitos apontados, apresentamos, nesta subseção, uma revisão articulada de 

discussões empreendidas pelo Círculo de Bakhtin e explicadores brasileiros que se vinculam à 

perspectiva dialógica e sociológica de linguagem aqui assumida, sem perder de vista a sua 

convergência para o trabalho com a linguagem na segunda etapa da Educação Infantil – o nível 

II. 

 

3.3.1 O signo ideológico/palavra e a formação da consciência socioideológica e linguístico-

discursiva dos sujeitos 

 

No capítulo “A ciência das ideologias e a filosofia da linguagem”, que compõe a obra 

Marxismo e filologia da linguagem, Volóchinov (2018 [1929-1930]) faz críticas à filosofia 
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idealista e aos estudos culturais de cunho psicológico, visto esses dois campos de estudo 

compreenderem, de um lado, que a ideologia tem morada fixa consciência individual dos 

sujeitos e, de outro, que ela pode ser vista como algo externo, dado e pronto. No caso da filosofia 

idealista, ela ignora que “a própria consciência pode se realizar e se tornar um fato efetivo 

apenas encarnada em um material sígnico” (VOLÓCHINOV, 2018 [1929-1930], p. 95).  A 

partir dessa crítica, Volóchinov (2018 [1929/1930]) assume a tarefa de ressignificar o conceito 

de signo e de língua até então defendidos no campo da linguística do século XIX.  

Assim, em “A ciência das ideologias e a filosofia da linguagem”, o primeiro ponto para 

Volóchinov (2018 [1929-1930]) é advertir que a compreensão só se realiza por mediação 

sígnica. Para o autor, os signos têm um importante papel para ininterrupta constituição da 

consciência socioideológica de sujeitos situados e participantes de interações discursivas, 

porque veiculam ideologias que integram a vida social de dado grupo a ela pertencente. 

Portanto, os signos sempre consumam avaliações para esse grupo, ou valorações no tempo-

espaço, em certa esfera da comunicação ideológica e situação de interação discursiva. Essas 

camadas formam a dimensão extralinguística de qualquer enunciado. Os índices de valor do 

signo se formam a partir do diálogo com outros signos que circulam no meio social e que já 

participam da formação da consciência socioideológica dos sujeitos em interação. Nesse 

sentido, o valor atribuído ao signo é sempre vinculado ao seu funcionamento no enunciado que, 

por sua vez, reflete relações sociais entre sujeitos situados.  

Por isso, Volóchinov (2018 [1929-1930]) afirma que “a consciência individual se nutre 

dos signos, cresce a partir deles, reflete em si [...] a lógica da comunicação ideológica, da 

interação sígnica de uma coletividade” (VOLÓCHINOV, 2018, [1929-1930], p. 97). Nesse 

sentido, a consciência já é sempre socioideológica, porque não se forma apenas a partir do 

psiquismo dos sujeitos, mas no processo de interação discursiva do qual eles participam, como 

é o caso dos estudantes do nível II da Educação Infantil, cuja a consciência socioideológica e 

linguístico-discursiva se forma e se amplia na escola a partir da contação e reconto de histórias. 

Nesse ponto, Volóchinov concorda com Vygotski, pois para ambos é a partir da interação que o 

sujeito se desenvolve e aprende.  

Nesse sentido, para Volóchinov (2018 [1929-1930], ainda, a consciência só passa a 

existir porque é preenchida pelo conteúdo ideológico, ou seja, quando é preenchida pelos 

signos. Esses surgem apenas em território interindividual, ou seja, quando duas consciências 

estão em diálogo quando dois sujeitos estão em interação. No processo de interação discursiva 

e na historicidade das relações sociais, o signo é constante e cumulativamente revalorado. 

Assim, se forma uma cadeia ideológica que se estende de consciência em consciência e também 
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se forma a consciência dos sujeitos. Volóchinov (2018 [1929/1930] chama atenção para um tipo 

de signo especial, a palavra. Apesar de discutir que qualquer objeto do mundo natural ou 

qualquer objeto de consumo possa assumir a função ideológica de signo, a exemplo do pão e 

do vinho, que se tornam signos representativos do corpo e do sangue de Cristo nas religiões de 

matriz cristã, a palavra é considerada por Volóchinov (2018 [1929-1930]) como fenômeno 

ideológico por excelência, por absorver, integralmente, a função de ser signo, de poder assumir 

qualquer função ideológica e por ser flexível o suficiente para adentrar a consciência humana, 

por ser o único signo produzido apenas pelo organismo individual sem ajuda externa.  

Assim, Volóchinov afirma que “os processos de compreensão de qualquer fenômeno 

ideológico (de um quadro, música, rito, ato [um conto infantil]) não podem ser realizados sem 

a participação do discurso interior” (VOLÓCHINOV, 2018, p. 100), sem a palavra, pois 

somente ela pode participar do discurso interior do ser humano. Ela não participa desse diálogo 

como uma palavra morta, mas sempre acompanhada de uma entonação social, que concretiza 

um valor. Nesse sentido, a palavra é médium que, “em síntese dialética entre o psíquico e o 

ideológico, entre o interior e o exterior, realiza-se reiterada na palavra-enunciado” 

(VOLÓCHINOV, 2018 [1929-1930], p. 140). A palavra é, também, o material do nosso discurso 

interior. Tamanha é a importância da palavra, que todos os signos não verbais precisam ser 

“envolvidos pelo universo verbal” (VOLÓCHINOV, 2018 [1929-1930], p.100-101) para que 

se possa atribuir a eles uma significação. Nesse sentido, “a palavra é o médium mais apurado e 

sensível da comunidade social” (VOLÓCHINOV, 2018 [1930-1930], p. 99).  

Essa posição de Volóchinov sobre a importância da palavra para o diálogo interior, não 

destoa da intepretação de Vygotsky para quem a linguagem tem função fundamental para o 

processo de internalização. Com base nesses argumentos, Volóchinov defende que “a 

consciência individual é um fato social e ideológico” (VOLÓCHINOV, 2018 [1929/1930], 

p.97). Tanto a palavra quanto a consciência são socioideológicas e estão em constante 

constituição. Conforme corrobora Freitas (1999, p. 113), a linguagem “é atividade constitutiva 

dos sujeitos e de suas consciências e a palavra, em termos sociais, históricos, é o elemento 

ideológico puro, pois transita dialeticamente” tanto nas vivências cotidianas quanto nos 

sistemas ideológicos formados, constituídos. Enquanto signo e material semiótico privilegiado 

de veiculação da ideologia, a palavra reflete e refrata “as condições sócio-historicamente 

presentes no discurso” (FREITAS, 1999, p. 13). 

Nesse sentido, é necessário compreender que o signo não é apenas um fenômeno 

material, mas, sobretudo e social. E por seus índices de valor só serem constituídos no processo 

de interação discursiva e nos enunciados, “amplia-se a importância da interação como atividade 
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constitutiva de consciências, ideologias e sujeitos” (FREITAS, 1999, p. 14). A tarefa de 

Volóchinov de recolocar a questão do signo e da própria formação da consciência 

socioideológica dos sujeitos se liga a de combater os limites das concepções de língua, na 

interpretação das correntes filosóficas do pensamento linguístico do subjetivismo individualista 

e do pensamento filosófico linguístico do objetivismo abstrato. Para a primeira corrente, a 

língua é vista como uma atividade, um processo ininterrupto de criação que se realiza por meio 

de atos discursivos individuais.  

Já para a segunda, cujo principal representante era Saussure, a língua é vista como objeto 

homogêneo, abstrato, convencional. Como já vimos, Volóchinov se opõe a essa visão de signo 

abstrato, com significado convencional, pois para ele os signos têm valor com ancoragem na 

situação de interação em que são utilizados. Para rebater as duas correntes vigentes – o 

subjetivismo e o objetivismo - na parte II de Marxismo e filosofia da linguagem, Volóchinov 

(2018 [1929/1930]) estabelece um diálogo com a linguística e com isso postula uma nova forma 

de conceber a língua. No Quadro 3, recuperamos essas concepções de posteriormente 

analisamos seu conteúdo. 

 

Quadro 3 - Conceitos de língua no subjetivismo individualista e no objetivismo abstrato 

Corrente do subjetivismo individualista Corrente do objetivismo abstrato 

1) A língua é atividade, um processo ininterrupto de 

criação (èvépyeia), realizado por meio de atos 

discursivos individuais; 

2) As leis da criação linguística são, em sua essência, 

leis individuais e psicológicas; 

3) A criação da língua é uma criação consciente, 

análoga à criação artística; 

4) A língua como um produto pronto (èpyov), como um 

sistema linguístico estável (dotado de vocabulário, 

gramática, fonética), representa uma espécie de 

sedimentação imóvel, de lava petrificada da criação 

linguística, construída de modo abstrato pela 

linguística com o objetivo prático de ensinar a língua 

como um instrumento pronto. 

1) A língua é um sistema estável e imutável de 

formas linguísticas normativas e idênticas, 

encontrado previamente pela consciência 

individual e indiscutível para ela. 

2) As leis da língua são leis linguísticas 

específicas de conexão entre os sinais 

linguísticos dentro de um sistema linguístico 

fechado. Essas leis são objetivas em relação a 

qualquer consciência subjetiva. 

3) As leis linguísticas específicas não possuem 

nada em comum com os valores ideológicos 

(artísticos, cognitivos e outros). [...] Entre a 

palavra e a sua significação não existe uma 

conexão, seja ela natural e compreensível para a 

consciência, seja artística. 

4) Os atos individuais da fala são, do ponto de 

vista da língua, apenas refrações e variações 

ocasionais ou simplesmente distorções das 

formas normativas idênticas; [...]. Entre o 

sistema da língua e sua história não existe nem 

conexão nem motivos em comum. Eles são 

alheios entre si. 

Fonte: VOLÓCHINOV, 2018 [1929], p. 148 e 162, grifos do autor. 

 

Ao expor a síntese de concepções primeira corrente, Volóchinov (2018 [1929]) se opõe 

ao pensamento filosófico linguístico do subjetivismo individualista, porque nele as leis da 
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psicologia individual representam as leis da criação linguística. Para os subjetivistas, a ideologia 

é um fato da consciência e isso não tem a ver com a participação dos sujeitos no processo de 

interação discursiva. Nesse sentido, o corpo exterior do signo “é apenas um meio técnico para 

realização do efeito interno que é a compreensão” (VOLÓCHINOV, 2018 [1929], p. 95). Os 

subjetivistas ignoram que a consciência, se constitui na interação dialógica com outras 

consciências no meio social, sendo os signos ideológicos, flexíveis, constituídos de índices de 

valor, os elementos mediadores desse processo dialógico. Já em relação aos objetivistas 

abstratos, Volóchinov se opõe eles, porque propõem uma concepção de língua como um código 

formal, abstrato, instrumental e estável.  

Nesse caso, as variações que ocorrem somente na fala, que não é eleita como objeto de 

estudo nessa concepção, são desprezadas. Volóchinov (2018 [1929]) traz a própria voz de 

Saussure para rebatê-la: “A linguística sincrônica se ocupará das relações lógicas e psicológicas 

que unem os termos coexistentes e que formam sistema, tais como são percebidos pela 

consciência” (VOLÓCHINOV, 2018 [1929], p. 169). Nesse sentido, a ideologia seria um fato 

externo à consciência e a língua seria estudada por critérios lógicos, convencionais, como se a 

palavra fosse morta e significasse apenas o que indica o dicionário. Nesse caso, o plano 

enunciativo, a situação extraverbal que constitui os sentidos dos enunciados são ignorados.  

Diante das críticas que tece aos subjetivistas e aos objetivistas, Volóchinov (2018 [1929/1930]) 

apresenta o que para ele representa a língua: 

 

1) A língua como um sistema estável de formas normativas e idênticas é 

somente uma abstração científica, produtiva apenas diante de determinados 

objetivos práticos e teóricos. Essa abstração não é adequada à realidade 

concreta da língua. 

2) A língua é um processo ininterrupto de formação, realizado por meio da 

interação sociodiscursiva dos falantes. 

3) As leis da formação da língua não são de modo algum individuais e 

psicológicas, tampouco pode ser isoladas das atividade dos indivíduos 

falantes. As leis da formação da língua são leis sociológicas em sua essência.  

4) A criação da língua não coincide com a criação artística ou com qualquer 

outra criação especificamente ideológica. No entanto, ao mesmo tempo, a 

criação linguística não pode ser compreendida sem considerar os sentidos e 

os valores ideológicos que a constituem. A formação da língua como qualquer 

formação histórica, pode ser percebida como uma necessidade mecânica cega, 

porém também pode ser uma ‘necessidade livre’ ao se tornar consciente e 

voluntária. 

5) A estrutura do enunciado é uma estrutura puramente social. 

(VOLÓCHINOV, 2018 [1929-1930], p. 224-225, grifos do autor). 

 

Essa visão de Volóchinov encontra reforço na discussão feita por Bakhtin em Discurso 

no Romance, texto em que também rebate os objetivistas. Assim, Bakhtin afirma: “Não 
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tomamos a língua como um sistema de categorias gramaticais abstratas; tomamos a língua 

ideologicamente preenchida, a língua enquanto cosmovisão e até como uma opinião concreta 

que assegura um maximum de compreensão mútua em todos os campos da vida ideológica” 

(BAKHTIN, 2015 [1934-1935], p. 40, grifos do autor). Nesse sentido, Bakhtin (2008 [1963], 

p. 207) também postula, em Problemas da poética de Dostoievski que a língua é discurso “em 

sua integridade concreta e viva”. Já em Freudismo: um esboço crítico, no capítulo intitulado 

“O conteúdo da consciência como ideologia”, Bakhtin também discute a formação da 

consciência do sujeito. O autor afirma que o meio social dá as palavras aos sujeitos, e que esse 

mesmo meio social une as palavras a “determinados significados e apreciações” (BAKHTIN, 

2014 [1927], p. 86). Nesse sentido, “todo o verbal no comportamento do homem (assim como 

os discursos exterior e interior) de maneira nenhuma pode ser creditado a um sujeito singular 

tomado isoladamente, pois não pertence a ele, mas sim ao grupo social (ao seu ambiente 

social)” (BAKHTIN, 2014 [1927], p. 86, grifos do autor).  

Na visão de Bakhtin (2014 [1927]), os laços sociais mais amplos, a cultura do grupo no 

qual estamos inseridos formam “os elementos do conteúdo e as formas dos nossos discursos 

interior e exterior, todo o acervo de avaliações, pontos de vista, enfoques, etc., através dos quais 

lançamos luz, para nós mesmos e para os outros, sobre os nossos atos, desejos, sentimentos e 

sensações” (BAKHTIN, 2014 [1927], p. 86). Nesse sentido, qualquer “vivência individual 

conscientizada já é ideológica”, participa da “elaboração ideológica do ser” (BAKHTIN, 2014 

[1927], p. 87). A consciência de quem sou eu, ou a formação da consciência de um aluno em 

situação de ensino de língua exige que ele encontre um complexo verbal para se expressar. 

Nesse processo, o aluno da educação infantil, por exemplo, passa por processos de ampliação 

da consciência socioideológica e linguístico-discursiva, porque à medida que vai 

compreendendo o poder representacional da linguagem vai compreendendo mais sobre o 

mundo, sobre objetos, ao mesmo tempo que aprende a nomeá-los.  

Do mesmo modo, essa consciência se constrói quando ele consegue se olhar pelos olhos 

dos colegas, do professor, interagir com eles, pois o sujeito se constitui na interação dialógica 

com os outros. Em “O que é linguagem?”, Volóchinov (2013a [1930]) reafirma que linguagem 

é produto de uma atividade coletiva. O autor aborda as relações entre a vivência, a sensação, o 

discurso interior e a expressão, e discute o papel da entonação nesse processo. Não há como a 

a palavra adentrar a consciência do sujeito senão pela modulação de dada entonação, que por 

sua vez está vinculada a diversos aspectos que adiante serão abordados. De toda maneira, sem 

a entonação não há compartilhamento de valorações na interação. A entonação é fundamental 
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tanto para a apreensão da palavra dos discursos já ditos quanto para sua reacentuação no 

momento de tornar a palavra do outro numa palavra própria.  

Esse processo de tornar as palavras alheias em palavras próprias, participa da formação 

da consciência, porque uma vez que o sujeito interage pelo discurso, sua consciência se altera, 

à medida que ele opera para reforçar ou refutar posicionamentos sobre temas da vida social já 

expressos em enunciados antecedentes. Volóchinov (2013 [1930]), se preocupa em defender 

que “o crescimento da consciência determina o crescimento da linguagem, a quantidade de 

palavras, de expressões” (VOLÓCHINOV, 2013a [1930], p. 145). Esse postulado é muito 

importante na sua convergência à discussão que realizaremos sobre a atividade epilinguística e 

sua importância na Educação Infantil, pois quando o aluno aprende uma palavra, não aprende 

uma estrutura morta, uma estrutura fixa, ele aprende como ela pode funcionar para representar 

um valor no discurso.  

Como discute Freitas (1999), é a expansão da consciência socioideológica que faz o 

indivíduo tornar-se sujeito, porque ele passa a ter mais consciência social de quem é, do lugar 

que ocupa, de que não vive sozinho, mas em coletividade. Essa compreensão está, por sua vez, 

bilateralmente ligada “ao desenvolvimento das capacidades mentais superiores do ser, que tem 

sua gênese a partir da produção da linguagem, pois é a fala, ou a capacidade de operar com as 

palavras em forma de signos, que ontologicamente produz a consciência (FREITAS, 1999, p. 

24). Esse processo ocorre, por exemplo, na contação e no reconto de histórias na Educação 

Infantil. Quando a criança apanha a palavra do contador e faz essa palavra própria, isso exige 

dela operar com as palavras. Logo, ela amplia sua consciência socioideológica e linguístico-

discursiva ao mesmo tempo, pois não expressa palavras mortas, frias, mas as entoa com a vida 

do discurso. Da mesma forma, essa criança pode refletir sobre o valor com que as palavras são 

empregadas na estória, sobre possibilidades de substituição por palavras e expressões similares, 

sobre como as palavras podem consumar uma avaliação sobre uma personagem, um espaço, 

um tempo. 

À medida que a consciência socioideológica se amplia, a partir do reconhecimento do 

valor que as palavras têm nos enunciados, mais o sujeito amplia sua consciência linguístico-

enunciativa-discursiva. Desse modo, explica Freitas que “quanto mais o homem desenvolve sua 

capacidade de operar com a linguagem, mais ele se distancia da sua condição de ser natural e 

evolui em direção a ser social” (FREITAS, 1999, p. 23), de ser sujeito. Mesmo que uma criança 

não saiba ainda escrever, quando ela é levada a refletir sobre o valor representacional da palavra, 

ela se prepara para realizar essas operações mais tarde na sua escrita. Volóchinov (2013 [1930]) 

explica que “A tomada de consciência de qualquer sensação necessita da “linguagem interior, 
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de uma entonação interior e de um embrionário estilo interior” (VOLÓCHINOV (2013a 

[1930]). Assim, compreendemos que no momento em que uma criança reconta uma história, é 

como se na sua consciência se formasse um fluxo de linguagem interior, ou discurso interior.  

Esse discurso é inteiramente constituído pela dialogicidade, pois a estória se constrói 

com base na estória contada e no seu reconto, numa situação nova de interação, numa 

enunciação nova, na qual a criança reacentua as palavras com sua entonação. Antes de 

verbalizar a estória, a criança a escutou e isso nela desperta sensações que vem acompanhadas 

de modificações corpóreas. Essas, por sua vez, logo vem acompanhadas do fluxo do discurso 

interior. O diálogo interior nasce dos já ditos, passa pelo discurso interior, se reelabora e se 

exterioriza na direção do(s) outro(s), dos interlocutores constituídos e da situação na qual o 

discurso se reelabora. Essa orientação social do enunciado e seu auditório “forçam o discurso 

interior a atualizar-se em uma expressão exterior determinada” (VOLÓCHINOV, 2018 

[1929/1930], p. 221).  

Assim, a situação de interação e seus participantes dela organizam tanto a sensação 

quanto determinam entonação empregada e esta determina a seleção e a ordenação das palavras 

no enunciado. Aspectos da valoração e da entonação podem ser abordados na atividade 

epilinguística5. Para compreensão mais ampla de todos os aspectos envolvidos nesse processo, 

passamos agora a compreender como se constitui a interação discursiva e como se constitui o 

enunciado, lugar no qual se compartilham valorações e logo entonações que as concretizam e 

dão vida ao discurso.  

 

3.3.2 Interação discursiva, enunciado e gênero 

 

No texto “A interação discursiva”, disposto em Marxismo e filosofia da linguagem, 

Volóchinov (2018 [1929-1930]) faz críticas à corrente do pensamento filosófico linguístico 

subjetivista individualista, para a qual o enunciado é monológico, ou seja, apresentava 

unicamente o ponto de vista interno do falante, como se fosse a expressão de seu pensamento, 

sem considerar outros fatores sociais envolvidos na interação. Como já vimos, para os 

subjetivistas, a expressão é algo que se forma no psiquismo do indivíduo e se exterioriza com 

ajuda de signos externos. Assim, Volóchinov (2018 [1929-1930]) se opõe aos subjetivistas, 

porque para ele não há diferença qualitativa entre interior e exterior, por não haver vivência fora 

da encarnação sígnica. De todo modo, para ele, a organização da expressão envolve exterior-

 
5 A questão da valoração e da entonação será discutida mais adiante na abordagem das atividades epilinguísticas. 
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interior-exterior, pois apanhamos as palavras de discursos já ditos, reacentuamos e revaloramos 

em nosso discurso interior de acordo com a situação de interação, vontade discursiva e depois 

exteriorizamos. Assim, o autor defende que “o centro organizador e formador não se encontra 

dentro [...], e sim no exterior” (p. 204).  

Para Volóchinov (2018 [1929-1930]), “qualquer aspecto da expressão é definida pelas 

condições reais em que o enunciado é proferido, especialmente pela situação de interação 

discursiva mais próxima”. E se o enunciado é fruto da interação discursiva entre sujeitos, ele se 

forma a envolver no mínimo dois sujeitos sociais organizados. Se o enunciado, porventura, for 

elaborado na ausência de um interlocutor real, aquele que fala cria uma imagem de um 

interlocutor, que corresponde ao representante médio do grupo social ao qual ele próprio 

pertence. É o que ocorre com a criança em sua fala egocêntrica. Ela não fala consigo, mas 

certamente elege um interlocutor representante de seu grupo médio de crianças para dialogar, 

ainda que não tenha nenhuma clareza sobre isso. De toda maneira, a presença de um interlocutor 

real ou imaginado é de suma importância na interação, porque a palavra sempre é dirigida a 

alguém. 

 

Se ele [o interlocutor] é integrante ou não do mesmo grupo social, se ele se 

encontra em uma posição superior ou inferior em relação ao interlocutor (em 

termos hierárquicos), se ele tem ou não laços sociais mais estreitos com o 

falante (pai, irmão, marido, etc). Não pode haver um interlocutor abstrato, por 

assim dizer, isolado; pois com ele não teríamos uma língua comum nem no 

sentido literal, tampouco no figurado (VOLÓCHINOV, 2018 [1929-1930], p. 

204).  

 

Na verdade, para Volóchinov (2018 [1929-1930], toda criação ideológica de um grupo 

social pressupõe que haja um horizonte social vinculado à época a qual pertencemos, pois o 

“mundo interior e o pensamento de todo indivíduo possuem seu auditório estável, e nesse 

ambiente formam seus argumentos interiores, motivos interiores, avaliações” (VOLÓCHINOV, 

2018 [1929-1930, p. 205]). Isso nos leva à reflexão de que é em práticas sociais de linguagem, 

sejam escolares ou não, que as crianças se constituem. Em situação de ensino, em que os 

indivíduos aprendem a formar argumentos e aprendem avaliar, assim como aprendem sobre 

enunciados e suas formas típicas, a análise desses aspectos que envolvem a interação discursiva 

e a recepção/produção de qualquer enunciado pode ser abordada. É o que ocorre com as crianças 

da Educação Infantil, que interagem na escola com o professor a partir do seu horizonte social, 

e a partir das práticas comumente instituídas nas vivências escolares, quando ouvem a contação 
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de estórias e produzem o reconto, aprendem a formular seus próprios enunciados, ao mesmo 

tempo em que ampliam sua consciência socioideológica e linguístico-discursiva-enunciativa.  

Nesse processo, tornam a palavra alheia palavra própria, pois a “palavra serve de 

expressão a ‘um’ em relação ao ‘outro’. Na palavra eu dou forma a mim mesmo da perspectiva 

do outro e, por fim, da perspectiva de minha coletividade” (VOLÓCHINOV, 2018 [1929-

1930]). Nesse sentido, o autor explica que a palavra só pertence apenas ao falante, enquanto ato 

fisiológico, porque do ponto de vista do seu uso social ela é inteiramente valorativa, social, 

ponte para o outro e ponte para apreensão e elaboração dos discursos próprios. O processo de 

tomar a palavra do outro palavra minha, exige a individualização estilística do enunciado, a 

reacentuação e a elaboração das palavras. Tudo isso, por sua vez, é reflexo de relações sociais, 

pois é o meio social e dado ambiente que constitui o enunciado. Assim, afirma Volóchinov 

(2018 [1929-1930], p. 206), que “a situação social mais próxima e o meio social mais amplo 

determinam completamente e, por assim dizer, de dentro, a estrutura do enunciado”. É o que, 

por exemplo, ocorre com a produção do reconto pela criança da educação infantil.  

A situação mais próxima se organiza em torno das vivências, das interações mais 

específicas delineadas para a aula e o meio social mais amplo é o que já constitui a consciência 

socioideológica dessas crianças, especialmente em relação às vivências pregressas em torno do 

contato com a contação e o reconto de histórias, se outros professores contaram, se os pais 

contaram, etc. “Essa situação mais próxima e os participantes sociais imediatos determinam a 

forma e o estilo ocasionais do enunciado. As camadas mais profundas da sua estrutura são 

determinadas por ligações mais duradouras e essenciais das quais o falante participa” 

VOLÓCHINOV, 2018 [1929-1930], p. 207]. Nesse sentido, o autor explica que a estrutura da 

vivência é também social, como ocorre em uma aula organizada, assim como a própria 

expressão exteriorizada também é social. O grau de clareza e a constituição do enunciado estão 

vinculados proporcionalmente à orientação social.  

Nesse sentido, é importante ressaltar que a tomada de consciência de qualquer sensação 

vivida em alguma experiência, necessita dos signos para ser expressa. A “tomada de consciência 

precisa do discurso interior, da entonação interior e do estilo interior embrionário” 

(VOLÓCHINOV, 2018 [1929-1930]), isso porque nós tomamos consciência e compreendemos 

nossas sensações e emoções pela mediação da entonação. Volóchinov dá o exemplo da fome. 

Eu posso sentir fome, ter sensação de fome, viver emoções decorrentes da fome com entonações 

de desespero, súplica, tristeza, ansiedade, posso sentir fome individualmente e em coletividade. 

De qualquer maneira, qualquer compreensão e resposta é mediada pela entonação. Assim, 

Volóchinov (2018 [1929-1930]), afirma que  
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A realidade efetiva da linguagem não é o sistema abstrato de formas 

linguísticas, nem o enunciado monológico isolado, tampouco o ato 

psicofisiológico de sua realização, mas o acontecimento social da interação 

discursiva que ocorre por meio e um ou vários enunciados. Desse modo, a 

interação discursiva é a realidade fundamental da língua (VOLÓCHINOV, 

2018 [1929-1930], p. 218-219, grifos do autor). 

 

Assim, importa também compreender como se forma o enunciado na situação de 

interação discursiva e como suas dimensões extralinguísticas e linguísticas são indissociáveis. 

Como nos confirma Volóchinov (2019 [1930], p. 269), “além da parte verbal expressa, todo 

enunciado [...] consiste de uma parte não expressa, porém subentendida e extraverbal (situação 

e auditório), sem a qual não é possível compreender o próprio enunciado”.  Autores como 

Acosta Pereira (2016), Acosta Pereira e Brait (2020) explicam que o discurso se elabora a partir 

de três camadas cumulativas componentes da dimensão extralinguística da linguagem – o 

cronotopo, a esfera da comunicação ideológica, a situação de interação discursiva. Depois, do 

ponto de vista interno, o enunciado se mobiliza num gênero, e é formado pela união 

indissociável da construção composicional, do conteúdo temático e do estilo verbal de 

linguagem. A língua, no caso, reflete todas as valorações atribuídas pelas dimensões 

extralinguísticas da linguagem e pelos sujeitos em interação. 

Como o enunciado se forma como resposta a já ditos e em orientação a um interlocutor6, 

ele está repleto de relações dialógicas engendradas em seu todo, na sua composição, no seu 

conteúdo, mas como explicam Polato e Menegassi (2017), o estilo é um lugar privilegiado para 

a manifestação de relações dialógicas – relações de sentido com outros enunciados. Na verdade, 

a composição, ou qualquer arranjo composicional juntamente com o estilo realizam o conteúdo 

do enunciado que está sendo mobilizado num gênero. Se uma voz de outro em outro enunciado, 

se uma voz de personagem, se algo que estabeleça uma relação de sentido com outros 

enunciados aparecer no estilo do enunciado, na sua composição, tudo isso se trata do que 

Bakhtin (2008 [1963] chama de relações dialógicas. Quando se trata do estilo, compreendemos 

que a forma de revalorar o discurso, torná-lo próprio, reacentuá-lo, envolve escolhas lexicais, 

gramaticais e outras do autor, que conferem ressaltos valorativos no discurso e que se 

concretizam pela sempre mediação da entonação.  

A entonação representa a concretização de uma avaliação social entre interlocutores – 

valoração. Esses dois elementos, somados ao extraverbal do enunciado, forma o que chamamos 

 
6 Estamos concebendo o interlocutor em sentido amplo, pois ele pode ser uma, duas, mais pessoas, uma multidão, 

a depender da situação de interação discursiva. 
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de axiologias7. Levar o aluno a aprender a operar com e sobre a linguagem é função das 

atividades epilinguísticas, que adiante apresentaremos ao leitor e que nessa dissertação são 

objeto de investigação, a considerar a possibilidade de serem desenvolvidas já a partir da 

Educação Infantil, como intuímos defender. Para entender as atividades epilinguísticas, 

precisaremos discutir cada elemento da dimensão extralinguística do enunciado e também de 

sua dimensão linguística/semiótica. A começar pelo cronotopo, Bakhtin (1988 [1975] analisa 

os cronotopos dos romances clássicos e como eles podem ser sentidos no interior das obras. 

Com isso, ele nos deixa a compreensão de como o cronotopo é uma camada extralinguística do 

discurso que importa ser compreendida.  

O cronotopo diz respeito à relação tempo-espaço. O tempo é histórico e é o elemento 

condutor do cronotopo. Conforme explica Bakhtin (1988 [1975]), o tempo vai se juntando a 

diferentes variantes espaciais. Nós vivemos num grande tempo espaço, o grande cronotopo do 

mundo, mas nossas práticas de linguagem, nossas interações, acontecem em espaços sociais 

mais específicos. Assim, o grande tempo se junta a esses espaços específicos e forma 

cronotopos menores, que por sua vez refletem o que está acontecendo no grande tempo-espaço. 

A escola, por exemplo, a sala de aula, onde se dão as interações entre professores-enunciados-

alunos, é um cronotopo menor do grande cronotopo do mundo, em que há culturas, história, 

etc. Esses cronotopos são simbólicos, eles ajudam a demarcar condutas, formas de ser, formas 

de agir, ajudam a constituir identidades. Em adição a isso, dentro dos enunciados, pequenos 

cronotopos são configurados, representados e eles também influenciam na conduta, na 

identidade das personagens. Um jardim, a liberdade numa floresta, estar trancado a um quarto, 

encontrar-se numa encruzilhada, tudo isso representa a formação de pequenos cronotopos que 

têm um significado social importante e simbólico na constituição de um conto, de uma estória.  

Assim, quando analisamos um enunciado, podemos ver as relações sociais refletidas no 

seu interior. Os pequenos cronotopos no interior dos enunciados são representados no estilo, 

por meio de escolhas vocabulares e discursivas e por isso Bakhtin (2018[1975] explica que os 

pequenos cronotopos formados no interior dos enunciados têm orientação temática e formam 

os nós do enredo de uma narrativa, por exemplo. Citemos, por exemplo, um encontro entre 

personagens que se dá num jardim, num jardim com muita sombra, num jardim sombrio. As 

escolhas vocabulares ajudam a formar diferentes imagens sobre esse jardim. Outro exemplo de 

geração de imagens seria pensarmos numa personagem de um famoso conto infantil como 

“Chapeuzinho Vermelho”. No conto, se diz que a menina caminhava por um jardim com lindas 

 
7 Voltamos a falar de axiologias depois quando retomarmos o estilo. 
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flores. No entanto, se no conto o narrador descrevesse que a menina caminhava por um jardim 

com flores lindas, a inversão da posição do adjetivo representaria uma escolha gramatical capaz 

de gerar diferentes imagens.  

No caso de “lindas flores”, o espaço parece mais aberto, mais amplo e o foco da geração 

da imagem se abre ao campo aberto. Já no caso de “flores lindas” o foco da geração da imagem 

se fecha às flores, à sua própria beleza. Tudo isso pode ser tema de reflexão junto a crianças da 

Educação Infantil. Mesmo que ela não saiba escrever ainda, podem tomar consciência sobre 

escolhas gramaticais, sem a necessidade de nomear esse fenômeno a partir de um quadro 

consolidado como a gramática. Já em relação à esfera ideológica de onde o discurso emerge, é 

possível afirmar que essa instância confere muitas projeções valorativas e ideológicas ao 

discurso. 

 

A noção de esfera é fundamental na teoria dialógica do Círculo de Bakhtin por 

estar indissoluvelmente relacionada aos gêneros discursivos ao configurar o 

seu espaço de circulação e ser o seu princípio classificatório. Ao mesmo tempo 

em que representam domínios específicos da atividade humana nos quais os 

sujeitos materializam as suas práticas discursivas, as esferas desempenham 

papel regulador e referencial às produções discursivas que se dão em seu 

interior, colocando à disposição dos sujeitos discursivos um repertório de 

gêneros discursivos aos quais devem se reportar (OLIVEIRA; HIGASHI, 

2011, p. 1220). 

 

A esfera da literatura, por exemplo, de onde emergem gêneros como o romance, o 

poema, a poesia, o teatro e os contos infantis, estão diretamente ligados às questões da cultura 

de uma época, às vezes trata de temas atemporais, que podem ser atualizados sempre e se 

enriquecer de novos significados e novos sentidos. A literatura sempre enriquece nosso diálogo 

interior de maneira muito peculiar, porque o acabamento das obras propicia diálogo e que 

possamos ser tocados por questões estéticas, refletir, pensar sobre as vivências representadas, 

como acontece com o conto infantil. Ao construir um personagem, por exemplo, o autor de um 

conto, romance “não sabe ou pelo menos deveria saber que a força da expressividade da arte 

depende da verdade da vida que é representada na obra (VOLÓCHINOV, 2019 [1930]). Um 

lobo mau, sagaz e enganador é discursivamente construído por cada uma de seus traços de 

personalidade descritos, por sua forma de falar, seus modos de agir e é importante atentar a esse 

poder representacional da linguagem, ainda que na Educação Infantil. 

Volóchinov (2018 [1929-1930]) ensina que “campo da criação ideológica possui função 

específica na unidade da vida social” (VOLÓCHINOV, 2018 [1929], p. 03). Por isso as esferas 

perpassam os enunciados, inserem neles determinadas projeções ideológicas, valorativas e de 
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sentidos. Da mesma forma, participam da formulação das condições de produção e finalidades 

discursivas do enunciado. Isso tudo se reflete também no conteúdo temático, no estilo e na 

composição dos enunciados (ACOSTA PEREIRA; RODRIGUES, 2010). As esferas, ainda, 

“estabilizam relativamente os enunciados que nelas circulam, originando gêneros do discurso 

particulares dessas esferas” (ACOSTA-PEREIRA, 2013, p. 57). Da esfera, seguimos para a 

situação de interação que gerou o enunciado. O enunciado, seja ele verbal, gestual ou verbo-

gestual sempre tem uma orientação social. Determinados gestos e comportamentos podem ser 

comuns em determinadas situações de interação e não em outras.  

Conforme Volóchinov (2019[1930]), a orientação social é uma força viva que organiza 

juntamente com a situação em que o enunciado é produzido a força estilística, porque interfere 

na escolha das palavras, na sua organização no enunciado, implica em diferentes valores 

compartilhados. Os sentidos das palavras dependem da situação. Volóchinov (2019 [1930], p. 

285) explica que três aspectos subentendidos compõem a situação extraverbal do enunciado. 

Eles compreendem “o espaço e o tempo do acontecimento do enunciado (o ‘onde’ e o ‘quando’), 

o objeto ou tema do enunciado (‘sobre o quê” se fala) e a relação dos falantes com o ocorrido 

(‘avaliação’)”. A avaliação social se estabelece entre os interlocutores do enunciado e ele se 

concretiza na forma de entonação valorativa. A entonação, por sua vez, implica na escolha das 

palavras, em sua disposição no todo do enunciado (VOLÓCHINOV, 2019[1930]). Esse aspecto 

é importante para compreender a função das atividades epilinguísticas, que ajudam o aluno a 

tomar consciência de que diferentes escolhas implicam em diferentes sentidos.  

Ao explicar, por exemplo que o tom faz a música, Volóchinov (12019 [1930]) esclarece 

que a mesma palavra ou expressão pode ganhar sentidos, significações diferentes se for 

pronunciada com entonações diferentes. Como a situação e o auditório determinam a entonação 

e é por meio dela que a escolha e ordenação de palavras ocorre no todo do enunciado. |Isso tudo 

envolve questões do estilo. Por isso Bakhtin (2016 [1979]) explica que as escolhas gramaticais 

e lexicais são escolhas de estilo. Se são escolhas de estilo, implicam em diferentes efeitos 

entonacionais que representam relações sociais, que representam sujeitos sociais em interação. 

A entonação confere vida social ao discurso e assim, Volóchinov (2019 [1930], p. 287), explica 

que ela é “o condutor mais flexível e sensível daquelas relações socais sociais existentes entre 

falantes em uma dada situação”, portanto, é uma expressão sonora de uma avaliação social.  

O aspecto da entonação, por outro lado, também está ligado à questão do próprio gênero 

que mobiliza o dizer, pois a vontade discursiva do falante se efetiva, em primeiro plano pela 

escolha de determinado gênero do discurso. Essa escolha está ligada, também, às 

especificidades da esfera ideológica da comunicação discursiva de onde o gênero emerge. Da 
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mesma forma, considera-se as peculiaridades temáticas (semântico-objetais) e a situação 

concreta da comunicação discursiva, com seus participantes. Posteriormente, considera a 

intenção discursiva, a sua individualidade e subjetividade do falante, que “é aplicada e adaptada 

ao gênero escolhido” (BAKHTIN, 2016 [1979], p.38). Assim,  

 

O emprego da língua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) 

concretos e únicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da 

atividade humana. Esses enunciados refletem as condições específicas e as 

finalidades de cada referido campo não só por seu conteúdo (temático) e pelo 

estilo da linguagem, ou seja, pela seleção dos recursos lexicais, fraseológicos 

e gramaticais da língua, mas acima de tudo, por sua construção composicional 

(BAKHTIN, 2016 [1979], p. 11-12). 

 

A vontade discursiva individual daquele que fala só se realiza por meio de um gênero, 

seja na comunicação cotidiana, seja na comunicação já institucionalizada. E os gêneros a partir 

dos quais os sujeitos falantes moldam seus discursos são diferentes das formas da língua nele 

utilizadas. As formas da língua são mais estáticas enquanto os gêneros são mais flexíveis, mais 

plásticos e livres. Por isso, importa ressaltar que há uma diversidade muito grande de gêneros 

do discurso na sociedade e que as formas da língua os compõem. É possível, portanto, 

reconhecer que há certas regularidades e padrões linguísticos mais próprios a determinados 

gêneros que a outros. Assim,  

 

a riqueza e a diversidade dos gêneros do discurso são infinitas porque são 

inesgotáveis as possibilidades da multifacetada atividade humana e porque em 

cada campo dessa atividade vem sendo elaborado todo um repertório de 

gêneros do discurso, que cresce e se diferencia à medida que tal campo se 

desenvolve e ganha complexidade. Cabe salientar em especial a extrema 

heterogeneidade dos gêneros do discurso (orais e escritos) (BAKHTIN, 2016 

[1979], p. 12). 

 

Justamente pela grande heterogeneidade de gêneros orais e escritos e por suas diferentes 

formas e finalidades discursivas, Bakhtin (2016 [1979]) explica a necessidade de atentar às 

diferenças entre os gêneros primários e os secundários. Enquanto os primários são mais simples 

e ligados à comunicação cotidiana os gêneros discursivos secundários são mais complexos. A 

dar exemplo deles, o autor cita romances, pesquisas científicas de toda espécie, gêneros 

publicísticos e outros. Eles surgem em condições de culturais mais complexos e organizadas. 

No entanto, eles não se apartam dos gêneros primários, porque muitos gêneros complexos 

incorporam e reelaboram os primários. Exemplo disso é quando um conto infantil, que replica 

vozes sociais de personagens em diálogos cotidianos. Os “gêneros primários, ao integrarem os 
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complexos, nestes se transformam e adquirem um caráter especial: perdem o vínculo imediato 

com a realidade concreta e os enunciados reais alheios” (BAKHTIN, 2016 [1928], p. 15).  

Nesse sentido, os gêneros da literatura são muito vivos, porque ao introduzirem vozes 

sociais cotidianas em seu corpo, eles acabam dialogando de forma bastante estreita com a vida 

social. Como explica Medviédev (2019 [1928]), uma obra se torna real ao tomar a forma de 

determinado gênero. Por falar da vida e se voltar novamente para a vida, o gênero tem dupla 

orientação para a realidade – vem dela e para ela se volta. Essa dupla orientação considera, em 

primeiro plano, os ouvintes, receptores, e as condições de realização e de percepção. Em 

segundo plano, do ponto de vista interno, o enunciado, a obra, mobilizada em gênero, se orienta 

para a vida por meio do seu conteúdo temático. De todo modo, explica Medviédev (2019 

[1928]), que cada gênero domina “somente determinados aspectos da realidade, [...] possui 

certos princípios de seleção, determinadas formas de visão e de compreensão da realidade, 

certos graus na extensão de sua apreensão e na profundidade de penetração nela (MEDVIÉDEV, 

2019 [1928], p. 196).  

Dessa forma, o gênero é um meio de orientação coletiva na realidade. Por meio de seu 

acabamento ele é capaz de compreender aspectos novos da realidade (MEDVIÉDEV, 

2019[1928]). Ao enunciar mobilizando seu discurso em determinado gênero, o falante leva em 

consideração seus ouvintes e a situação. No entanto, na visão de Bakhtin (2016 [1979]), o 

ouvinte não é passivo enquanto o falante é ativo. “Toda compreensão plena real é ativamente 

responsiva” (BAKHTIN, 2016 [1979], p. 24-25). Para que o enunciado seja respondido, é 

preciso que haja alternância entre os sujeitos do discurso. Um enuncia, finaliza, o outro 

compreende e responde.  

 

Os limites de cada enunciado concreto como unidade da comunicação 

discursiva são definidos pela alternância do sujeito do discurso, ou seja, pela 

alternância dos falantes. Todo enunciado - da réplica sucinta (monovocal) do 

diálogo cotidiano ao grande romance ou tratado científico – tem, por assim 

dizer, um princípio absoluto e um fim absoluto: antes do seu início os 

enunciados de outros; depois de seu término, os enunciados responsivos de 

outros [...] (BAKHTIN, 2016 [1979], p. 29). 

 

A alternância dos sujeitos do discurso constitui a primeira peculiaridade do enunciado, 

considerado uma unidade de comunicação discursiva é totalmente diferente das unidades da 

língua. Explica Bakhtin (2016 [1979]) que a unidade da língua não é capaz de determinar a 

alternância dos sujeitos do discurso como o enunciado é. Uma apalavra ou expressão curta pode 

ser um enunciado, se ela for plena de sentido e representar a manifestação completa da vontade 
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de dizer de um falante. Assim, no seu acabamento, essa expressão, em seu estatuto de 

enunciado, plena de sentido, é finalizada para que seja respondida. Nesse caso, ela funciona 

como um enunciado. Já nos enunciados maiores, as palavras, frases, orações pertencem ao 

enunciado e dentro deles estão orientadas à formação do seu todo, porque são direcionadas ao 

interlocutor e ao tratamento do tema no enunciado.  

Uma segunda e importante peculiaridade do enunciado é sua conclusibilidade, que “é 

uma espécie de aspecto interno da alternância dos sujeitos do discurso; essa alternância pode 

ocorrer precisamente porque o falante disse (ou escreveu) tudo o que quis dizer em dado 

momento ou sob dadas condições” (BAKHTIN, 2016 [1979], p. 35). É a conclusibilidade que 

confere ao enunciado a possibilidade de ser respondido.  

 

Essa plenitude acabada do enunciado, que assegura a possibilidade de resposta 

(ou de compreensão responsiva) é determinada por três elementos (ou fatores) 

intimamente ligados na totalidade orgânica dos enunciados: 1) a 

exauribilidade semântico-objetal; 2) o projeto do discurso ou vontade de 

discurso do falante; 3) as formas típicas da composição e do acabamento de 

gênero (BAKHTIN, 2016 [1979], p. 36). 

 

Para Bakhtin (2016 [1979], a exauribilidade pode ser quase plena em alguns campos da 

vida social. Exemplo é quando um enunciado cumpre uma função muito pontual e específica, 

como é o caso daqueles cuja função é mobilizar pedidos, ordens. Esses enunciados geralmente 

estão vinculados a campos em que a linguagem tem uma natureza padronizada, na qual o 

elemento criativo é praticamente ausente. Ao interpretar Bakhtin (2016 [1979]), Fuza e 

Menegassi explicam que a exauribilidade 

 

pode ocorrer de duas maneiras: de forma plena ou de forma relativa. A plena 

está presente em campos da vida humana cujas atitudes e respostas são 

caracterizadas por ações factuais, os gêneros do discurso são padronizados, e 

o elemento criativo está ausente quase por completo (FUZA; MENEGASSI, 

2018, p. 34).  

 

Já o projeto de discurso do falante está ligado bastante ligado à questão da 

expressividade8, e se manifesta no tom emotivo-volitivo do falante, na sua entonação e logo na 

escolha de determinadas palavras e expressões, a considerar interlocutores e situação. Quanto 

ao último elemento, as formas típicas da composição e do acabamento de gênero, Medviédev 

explica que “uma obra só se torna real quando toma a forma de determinado gênero. O 

 
8 Voltaremos a ampliar a compreensão da expressividade quando tratarmos do estilo, da valoração e da entonação. 
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significado construtivo de cada elemento somente pode ser compreendido na relação com o 

gênero” (MEDVIÉDEV, 2019 [1928], p. 193). Para o autor, “o gênero é uma totalidade típica 

do enunciado artístico, e, ainda, uma totalidade essencial, acabada e resolvida” (MEDVIÉDEV, 

2019, p. 193). Assim, é necessário entender como na sua orientação interna, o gênero é formado 

por um conteúdo temático, uma construção composicional, e um estilo verbal de linguagem que 

pode ser mais social ou mais individual.  

 

3.3.3 Conteúdo temático, construção composicional e estilo do enunciado mobilizado em 

gênero 

 

Bakhtin (2016 [1979]) explica, que do ponto de vista interno, os enunciados mobilizados 

em gêneros discursivos são formados por três elementos, que são seu o conteúdo temático, seu 

o estilo verbal de linguagem e sua a construção composicional. Esses elementos são 

indissoluvelmente ligados na formação do conjunto do enunciado, da mesma forma que 

reverberam especificidades da esfera da comunicação discursiva à qual pertencem. No caso, o 

estilo verbal e a construção composicional são responsáveis pela realização do conteúdo 

temático, que é apreendido do meio social, dos discursos já existentes e é exaurido, ou tratado 

no enunciado, sob determinado ponto de vista, ou determinado posicionamento axiológico ou 

ideológico. Por isso, no enunciado mobilizam-se axiologias, por meio das relações dialógicas9. 

Como o enunciado é um elo corrente dos discursos, ele representa a posição ativa do falante, 

ou seja, representa um determinado posicionamento axiológico do falante ou autor dentro de 

determinado campo. “Por isso, cada enunciado se caracteriza, antes de tudo, por certo conteúdo 

semântico-objetal” (BAKHTIN, 2016 [1979], p. 47), ou seja, todo enunciado trata de um tema 

social, que na orientação interna do gênero se constitui em seu conteúdo temático.  

O tema não se forma e é tratado apenas pelos significados da língua, mas necessita de 

todos esses elementos semânticos da língua, em absoluto para se realizar. Isso porque, nós 

“dominamos o tema com a ajuda da língua, mas não devemos incluí-lo na língua, como se fosse 

um elemento dela (MEDVIÉDEV, 2019 [1928], p. 196). 

 

O tema transcende sempre a língua. Mais do que isso, o tema não está 

direcionado para a palavra, tomado de forma isolada, nem para a frase e nem 

para o período, mas para o todo do enunciado como apresentação discursiva. 

O que domina o tema é justamente esse todo e suas formas, irredutíveis a 

quaisquer formas linguísticas (MEDVIÉDEV, 2019 [1928], p. 196). 

 
9 As axiologias – valoração e entonação, serão tratadas no momento em que discutirmos o estilo.  
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Na visão de Medviédev (2019 [1928], o significado dos elementos verbais de uma obra 

é um dos meios de dominar o tema. Nesse sentido, o gênero também é uma unidade orgânica 

que estabelece uma relação entre o tema e a vida, ou seja, o gênero leva o tema para além dos 

seus limites da sua orientação interna, porque confere valoração própria para o tratamento do 

tema (MEDVIÉDEV, 2019 [1928]). Um autor pode, por exemplo, tratar do tema da confiança, 

da inocência das crianças em relação aos adultos estranhos por meio de um conto, como ocorre 

no conto “Chapeuzinho vermelho”, ou pode tratar desse mesmo tema a partir de uma história 

em quadrinhos, de uma charge. A partir de cada gênero desses estabelece-se uma ligação 

diferente entre o tema e a vida social. Por outro lado, ainda, conforme explicam Fuza e 

Rodrigues (2022), 

 

O tema tem sua constituição na interação e envolve aspectos históricos, 

culturais e sociais. Ao enunciar, o sujeito recorre a outras 

enunciações/enunciados, adequa seu discurso às condições enunciativas, ao 

sistema linguístico (ou outra modalidade semiótica), de modo a construir o 

seu projeto de dizer, dando-lhe sentido e buscando a reação-resposta ativa do 

outro (FUZA; RODRIGUES, 2022, p. 1). 

 

O enunciador trata do tema pela mediação do gênero. Medviédev (2019 [1928] confirma 

que o conteúdo temático não se realiza no gênero sem a ajuda da forma, assim como a forma, 

por si, não existe sem o conteúdo. Nesse sentido, a avaliação social é um lugar comum que 

serve para organizar em conjunto o conteúdo e a forma. Para Bakhtin (2016 [1959-1961]) a 

“forma padrão relativamente estável de estruturação” volta-se à organização do todo do 

enunciado. A escolha da forma composicional é uma escolha axiológica (BAKHTIN, 1988 

[1975]), porque o gênero tem sua maneira própria de apreender a realidade e atribui valorações 

próprias ao discurso. Por outro lado, a construção composicional do enunciado não se resume 

“[...] em formas rígidas, pois todo gênero se comporta dentro de uma dimensão fluida e 

dinâmica, tendo em vista o próprio estilo que o autor pode lhe conferir nos limites instáveis do 

contexto” (FRANCO; ACOSTA PEREIRA; COSTA-HÜBES, 2019, p. 286). 

Quanto ao estilo do enunciado, relaciona-se ao elemento expressivo, e serve a 

manifestação “da relação subjetiva emocionalmente valorativa do falante com o conteúdo do 

objeto e do sentido do seu enunciado. [...] O estilo individual do enunciado é determinado 

sobretudo por seu aspecto expressivo” (BAKHTIN, 2011, p. 47). Bakhtin (2016 [1979]) 

respalda a necessidade de dominarmos os gêneros para termos desenvoltura e aplicarmos nossa 

individualidade, nosso próprio estilo ao refletirmos sobre a situação singular da comunicação 
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na qual enunciamos. Todas as escolhas lexicais, fraseológicas, gramaticais, sejam elas 

resultantes das próprias regularidades do gênero, sejam elas marcas de escolhas individuais do 

autor são escolhas de estilo. Portanto, assinala Bakhtin (2016 [1979]) que toda escolha 

gramatical é uma escolha que demarca um ato estilo que confere diferentes efeitos no discurso.  

A partir dessa compreensão, o autor adverte que “a gramática (e o léxico) se distingue 

substancialmente da estilística [...] mas ao mesmo tempo nenhum estudo de gramática (já nem 

falo de gramática normativa) pode dispensar observações e incursões estilísticas” (BAKHTIN, 

2016 [1979], p. 21). Quando examinamos a escolha lexical, gramatical a partir do conjunto de 

um enunciado mobilizado em gênero discursivo, estamos analisando não a escolha gramatical 

em si, mas o fenômeno estilístico e valorativo. 

 

Toda forma gramatical é, ao mesmo tempo, um meio de representação. Por 

isso, todas essas formas podem e devem ser analisadas do ponto de vista de 

suas possibilidades de representação e de expressão, isto é, esclarecidas e 

avaliadas de uma perspectiva estilística. [...] Nesses casos, a escolha é 

determinada não pela gramática, mas por considerações puramente estilística, 

isto, pela eficácia representacional e expressiva dessas formas (BAKHTIN, 

2013[1940-1960], p. 24-25).  

 

Para Bakhtin (2016 [1979]; 2013 [1940-1960]), as escolhas de estilo implicam estarmos 

atentos ao aspecto expressivo do enunciado. Assim, o estilo necessita ser visto como um lugar 

flexível de relações sociais. Faraco (2009, p. 86) advoga que “o estilo se constrói a partir de 

uma orientação social de caráter apreciativo: as seleções e escolhas são, primordialmente, 

tomadas de posições axiológicas frente à realidade linguística, incluindo o vasto universo de 

vozes sociais”. Portanto, no estilo empregado no enunciado é natural a mobilização de relações 

dialógicas – outros discursos, outras vozes e axiologias sociais – valoração e entonação. Daí a 

importância das atividades epilinguísticas, que focam justamente as operações de escolhas 

discursivas que resultam em diferentes valorações ou efeitos de sentido no discurso.  

Importa ressaltar que a expressividade de dadas palavras no enunciado não pertence à 

própria palavra isolada. A expressão da palavra no enunciado é “uma expressão típica de gênero, 

ou um eco de uma expressão individual alheia, que torna a palavra uma espécie de representante 

da plenitude do enunciado do outro como posição valorativa determinada” (BAKHTIN, 2016 

[1979], p. 55). Toda oração mobilizada no enunciado está envolta pelo contexto e somente nesse 

contexto assume plenitude de sentido no enunciado inteiro. A oração, ao fazer parte da 

composição de uma obra de arte, por exemplo, pode ser um elemento descritivo da paisagem, 

da personagem, da atitude da personagem e, portanto, se volta para a totalidade da obra. É dessa 
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forma que língua integra a vida dos enunciados concretos. Por isso, Bakhtin (2016 [1979]) 

adverte para o fato de que 

 

Um enunciado singular, a despeito de toda a sua individualidade e do caráter 

criativo, jamais pode ser considerado uma combinação absolutamente livre de 

formas da língua, como supõe, por exemplo Saussure [...] que contrapõe 

enunciado (la parole) como ato puramente individual ao sistema da língua 

como fenômeno puramente social e obrigatório para o indivíduo (BAKHTIN, 

2016 [1979], p. 42). 

 

Ainda, do ponto de vista da ligação com os outros elementos que compõem a orientação 

interna do gênero, o conteúdo temático e a construção composicional, Bakhtin (2016 [1979]) 

ensina que 

 

o estilo é indissociável de determinadas unidades temáticas e – o que é de 

especial importância – de determinadas unidades composicionais: de 

determinados tipos de construção do conjunto, de tipos do seu acabamento, de 

tipos de relação do falante com outros participantes da comunicação 

discursiva – com ouvintes, os leitores, os parceiros, o discurso do outro. O 

estilo integra a unidade do gênero do enunciado como seu elemento 

(BAKHTIN, 2016 [1979, p. 18]).  

 

O estilo, sobretudo, é o lugar privilegiado de mobilização das relações dialógicas e das 

axiologias. Na visão de Bakhtin (2016 [1979], as valorações, as entonações, as emoções não 

pertencem à palavra, mas ao estilo, que mobiliza a língua no seu emprego vivo no enunciado 

concreto. Polato e Menegassi (2017) explicam que  

 

o extraverbal, o julgamento de valor e a entonação se apresentam 

dialogicamente perceptíveis no estilo verbal do enunciado, sendo possível 

observar um tripé de relações imbricadas: a) a própria forma, a estrutura, como 

por si valorativa porque consubstancia; b) o estilo do autor no estilo genérico, 

para tratar de c) um tema socialmente capaz de mover avaliações comuns por 

parte dos interlocutores, exaurido de forma peculiar no enunciado (POLATO; 

MENEGASSI, 2017, p. 131). 

 

Assim, o estilo é um lugar de representação de relações sociais, logo das relações 

dialógicas, das axiologias - valorações e entonações. 
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3.3.4 Relações dialógicas, valoração e entonação 

 

Para o círculo de Bakhtin, a dialogicidade é um aspecto fundamental da vida dos 

discursos. O objeto do discurso em um enunciado não é inaugural. Antes de dado enunciado, 

outros já falaram sobre o tema em outros enunciados. Assim, “o enunciado está voltado não só 

para seu objeto, mas também para o discurso dos outros sobre ele” (BAKHTIN, 2016 [1979], 

p. 60-61). O enunciado vivo surge de maneira consciente determinado momento histórico no 

meio social e “não pode deixar de tocar milhares de linhas dialógicas vivas envoltas pela 

consciência socioideológica no entorno de um dado objeto da enunciação, não pode deixar de 

ser participante ativo do diálogo social” (BAKHTIN, 2015 [1975], p. 49). 

Os enunciados que produzimos são repletos de palavras alheias, introduzidas em nosso 

discurso de diversas maneiras, com maior ou menor grau de reforço ou refutação. As palavras 

dos outros que tomamos para nós são feitas próprias, mas antes carregam as expressões do 

discurso alheio, seu tom valorativo que por vezes “assimilamos, reelaboramos e reacentuamos”. 

(BAKHTIN, 2016 [1979], p. 54). A concepção do discurso é sempre dialógica, porque todo 

discurso surge como réplica que reforça ou refuta a outros sobre o mesmo objeto, num 

complexo jogo que constitui as significações. 

 

Por um lado, todo objeto ‘precondicionado’ e ‘contestado’ é elucidado; por 

outro, é obscurecido pela opinião social heterodiscursiva, pelo discurso do 

outro sobre ele; e neste complexo jogo de claro-escuro entra o discurso que 

dele se impregna, que nele lapida seus próprios contornos semânticos 

(BAKHTIN, 2015 [1975] p. 49). 

 

Além da dialogicidade com outros enunciados, todo discurso busca por uma resposta 

daquele a quem ele se endereça. Nesse sentido “não pode evitar a influência profunda do 

discurso responsivo antecipável” (BAKHTIN, 2015 [1975] p. 52, grifos do autor), visto que o 

falante orienta sua palavra ao outro. Há um horizonte social que determina a palavra no 

horizonte de quem a interpreta, pois o falante sempre constrói sua enunciação a considerar o 

território alheio. E esse é um aspecto dos mais importantes que compõem o que Bakhtin (2015 

[1934-1935] nomeia como relações dialógicas. Na visão de Bakhtin, as relações dialógicas não 

excluem as relações lógicas que integram a gramática da língua, no entanto, jamais podem se 

reduzir a elas porque só “são possíveis entre enunciados integrais de diferentes sujeitos do 

discurso [...]” (BAKHTIN, 2016 [1959-1961], p. 323). 

Portanto, as relações dialógicas são relações semânticas de todas as espécies que se 

estabelecem quando dois enunciados são confrontados no plano dos sentidos. “Duas produções 
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de discurso, enunciados confrontados entre si, entram em um tipo especial de relações 

semânticas que chamamos dialógicas” (BAKHTIN, [1959-1961], p. 324). O enunciado é 

sempre criado a partir de algo já dado e nesse sentido, a relação com dado objeto ou tema é 

sempre personificada ou materializada na palavra ou outro material semiótico, de modo que 

toda relação de sentido é sempre dialógica, assim como toda compreensão também o é. 

 

A relação com os enunciados dos outros não pode ser separada da relação com 

o objeto (porque sobre ele discutem, sobre ele concordam, nele as pessoas se 

tocam) nem na relação com o próprio falante. Trata-se de uma tríade viva. Mas 

o terceiro elemento habitualmente não tem sido levado em conta até hoje 

(BAKHTIN, 2016 [1959-1961], p. 329).  

 

À medida que relações dialógicas compõem os enunciados, este estão repletos de 

valorações compartilhadas entre interlocutores. A valoração nunca se realiza à parte de uma 

orientação ideológica. Se uma palavra tem dado valor para determinado grupo social, a palavra 

ter outro valor para outro grupo social. Por isso, afirma Volóchinov (2018 [1929-1930], s.p.) 

que 

 

O signo não é somente uma parte da realidade, mas também reflete e refrata 

uma outra realidade, sendo por isso mesmo capaz de distorcê-la, ser-lhe fiel, 

percebê-la de um ponto de vista específico e assim por diante. As categorias 

de avaliação ideológica (falso, verdadeiro, correto, justo, bom, etc.) podem ser 

aplicadas a qualquer signo. 

 

Isso significa que não há palavra ou expressão desprovida de ideologia, assim como não 

há palavra ou expressão sem dono. Cada sujeito se refrata próprio, a partir de ideologias que 

acolhe em sua consciência socioideológica e que lhe permite atribui valor X ou Y às palavras 

ou expressões que compõem o enunciado ou permitem apreender e compreender/responder o 

enunciado todo a partir de dado posicionamento ideológico.  Assim, a valoração é resultado de 

uma avaliação social consumada entre interlocutores, porque se concretiza no enunciado e se 

constitui entre sujeitos socialmente organizados e em interação discursiva circunstanciada. 

Conforme ratificam Acosta Pereira e Brait (2020, p. 127) “o signo é, por assim dizer, a forma 

material da realidade e é ele que possibilita a pluridiversificação dos modos de (re)conhecer 

essa realidade. Essa pluridiversificação realiza-se em concomitância com a ideologia”. Signo e 

ideologia não se separam porque um não existe sem o outro. Por isso, não há língua neutra, 

desprovida de ideologia e logo de valor. Assim,  
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é possível afirmar que a dimensão semiótico-ideológica diz respeito à 

atualização dos signos em palavras e sua projeção reflexivo-refrativa se realiza 

em resposta à avaliação ideológica do mundo social, cultural, histórico, 

impulsionada pelas relações sociais, intersubjetivas, humanas (ACOSTA 

PEREIRA; BRAIT, 2020a, p. 128). 

 

Sobre a avaliação social, nos ensina Medviédev (2019 [1928]) que diz respeito à 

“atualidade histórica que reúne a presença singular de um enunciado com a abrangência e a 

plenitude de sentido, que individualiza e concretiza o sentido e compreende a presença sonora 

da palavra aqui e agora” (MEDVIÉDEV, 2012 [1928], p. 184, grifos nossos). Na visão de 

Medviédev, os elementos da língua estão submetidos às exigências da avaliação social, pois a 

língua é valorada ininterruptamente no horizonte de valores compartilhados entre 

interlocutores, integrantes de grupos sociais, que participam diretamente da constituição do 

enunciado que encerra interação entre eles.  Justamente por ser um fenômeno histórico, cultural 

e social, a 

 

valoração/avaliação social determina o enunciado tanto em relação à 

potencialidade de suas formas restritamente linguísticas (lexicais, 

gramaticais), quanto às nuances de sentidos que se instituem e se regularizam 

na situação de interação” (ACOSTA PEREIRA; BRAIT, 2020b, p. 94).  

 

Já com Volóchinov (2019 [1930]), aprendemos que o extraverbal do enunciado é 

determinante aos seus sentidos, aos sentidos das próprias expressões que compõem o enunciado 

como um todo. A situação extraverbal constitui o enunciado de modo ativo, compõe as 

avaliações sociais/valorações. Com Bakhtin (2016 [1979]), aprendemos que o estilo é um 

elemento expressivo, porque há uma relação valorativa do falante com o tema do discurso, que 

corrobora a escolha de palavras, expressões. O enunciado mobilizado em gênero concretiza-se 

a partir de um tom que serve à sua expressividade, à expressão emotivo-volitiva do falante em 

relação ao objeto. Assim, a entonação expressiva é um aspecto inerente ao enunciado. Para 

Medviédev (2019 [1928], p. 185),  

 

a entonação expressiva que dá cor a cada palavra do enunciado reflete sua 

singularidade histórica, diferente da entonação sintática que é mais estável. O 

caráter expressivo é determinado não pelo esquema lógico do sentido, mas por 

toda a plenitude e integridade individual, e por toda sua situação concreta e 

histórica. Da mesma forma, a entonação expressiva dá cor ao sentido e ao som, 

aproximando-os de forma íntima na união peculiar do enunciado.  
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Acosta Pereira e Brait (2020), ao analisarem as contribuições de Medviédev, Volóchinov 

e Bakhtin convergentes à compreensão da avaliação social/; valoração, sintetizam: 

 

a. A valoração se engendra no enunciado à luz das reverberações da interação 

social;  

b. A valoração é um elemento constitutivo-funcional da enunciação;  

c. A valoração é um índice social avaliativo, expressivo, axiológico da 

enunciação;  

d. A valoração determina as escolhas linguísticas e composicionais do 

enunciado;  

e. A valoração determina os sentidos da enunciação (ACOSTA PEREIRA; 

BRAIT, 2020, p. 96). 

 

A valoração, por sua vez, tem na entonação social sua forma de concretização no 

enunciado. Por isso Volóchinov (2019 [1930]) afirma que a entonação é elemento condutor 

mais flexível e sensível de relações sociais entre falantes situados, sendo a “expressão sonora 

da avaliação social” (VOLÓCHINOV, 2019 [1930], p. 287). Dada a importância da entonação, 

ela é tratada por Volóchinov em diversos ensaios. Dentre os principais, estão “A palavra na vida 

e a palavra na poesia” (VOLÓCHINOV, 2019 [1926]) e “A construção do enunciado” 

(VOLÓCHINOV, 2019 [1930]). Da mesma forma, Bakhtin e Medviédev se preocupam com o 

tema. Na visão de Medviédev (2019 [1928], a avaliação social determina todos os aspectos do 

enunciado, encontrando sua a expressão mais pura e típica e concreta na entonação expressiva.  

Já na visão de Bakhtin (2013 [1930-1940], as diferentes escolhas sintáticas, gramaticais 

estão imbricadas à questão da entonação, de modo a modificar a expressão, conferir diferentes 

efeitos ou ressaltos valorativos no discurso. Nesse caso, a atividade epilinguística medeia 

reflexões para se compreender esses efeitos e ressaltos, que se concretizam, sobretudo, na 

entonação. Assim, passamos a explorar aspectos pontuais dos textos referenciados dos três 

autores para discorrer sobre a entonação. Para Volóchinov (2019 [1926]) a avaliação social 

ancorada na vida social forma do enunciado e a sua entonação. Nesse sentido, é a partir do 

caráter partilhado das avaliações subentendidas que “discurso humano vivo borda os seus 

desenhos entonacionais” (VOLÓCHINOV, 2019 [1926], p. 112). A avaliação social, ainda, 

determina a escolha das palavras e a forma do todo verbal do enunciado.  

Justamente por isso encontra sua expressão na entonação. Essa, por sua vez, “estabelece 

uma relação estreita da palavra com o contexto extraverbal: é como se a entonação viva levasse 

a palavra para fora dos seus limites verbais” (VOLÓCHINOV, 2019 [1926], p. 122-123). Nesse 

sentido, só é possível compreender a entonação se compreendermos os valores do grupo social. 
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Por isso, o autor afirma que a entonação se estabelece no limite entre o verbal e o extraverbal, 

entre o que é dito e entre o que não é dito. No enunciado, portanto,  

 

a entonação é o lugar de memória e lugar de encontro. Lugar de memória 

acústica e social, pois tanto o autor quanto o leitor estão totalmente 

impregnados de entonações, desde a mais tenra infância, e sua entonação 

depositada no texto constitui-se da sedimentação dessas diversas entonações 

ao mesmo tempo que reflete o grupo social ao qual pertencem. Lugar de 

encontro, pois a entonação é o resultado, além do objeto do enunciado, do 

cruzamento de sua entonação respectiva (DAHLET, 1997, p. 265). 

 

É por a entonação ser social por excelência, que por meio dela se estabelece contato 

direto com a vida social, assim como os falantes estreitam o contato com os interlocutores. Por 

meio da entonação, o falante busca apoio para o que diz. Na visão de Volóchinov (2019 [1926]) 

esse lado da entonação voltado para o ouvinte é importante para a sociologia da palavra. A 

entonação, em outras palavras, permite conferir vida ao discurso, tanto no diálogo interior 

daquele que compreende quanto quando a expressão ou resposta é exteriorizada. Por isso, a 

entonação é um elemento de grande importância na contação de estórias, pois tem grande poder 

de representação no discurso. Por isso, afirma Volóchinov (2019 [1926]), que  

 

a entonação soa como se o mundo que circunda o falante ainda estivesse 

repleto de forças animadas: ela ameaça, revolta-se ou ama e acaricia os objetos 

e os fenômenos inanimados, ao passo que a maioria das metáforas comuns da 

linguagem falada perdeu sua essência, e por isso as palavras são 

semanticamente pobres e prosaicas (VOLÓCHINOV, 2019 [1926], p. 126).  

 

Sobre a relação entre a entonação e o gesto, Volóchinov (2019 [1926], p. 127) explica 

“que metáfora entonacional tem um parentesco estreito com a metáfora gestual (pois 

inicialmente a própria palavra foi um gesto linguístico, um componente de um gesto complexo 

que envolvia o corpo todo)”. O autor entende o gesto como algo amplo que tem direção ao 

interlocutor e também ao próprio tema do discurso, mas que interiormente também participa da 

atribuição de dado valor à palavra no discurso interior. Assim como a entonação, o gesto 

também serve ao ataque, ou à defesa, ao carinho ou à ameaça, a estabelecer-se como aspecto de 

dialogicidade. Assim, é possível compreender, que a própria formulação do gesto é mediada 

pela entonação.  

Em “A construção do enunciado”, Volóchinov, 2019 [1930]) discute bastante o peso das 

relações socio-hierárquicas entre os falantes, que compõem a orientação social do enunciado, e 

sua influência à questão da entonação e até mesmo do gesto. Nesse texto, o autor advoga que 
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ao levar em conta o auditório, o falante modula sua entonação. Para o autor, a orientação social 

do enunciado, juntamente com a situação, constitui a força viva estilística do enunciado, e logo, 

as escolhas lexicais, gramaticais, e também dos gestos. Para Volóchinov (2019 [1930]) o som 

expressivo da palavra, a entonação, é aspecto que revela relações sociais entre sujeitos. Assim, 

ele afirma: “Existe um provérbio bastante popular: ‘o tom faz a música’. E justamente esse 

‘tom’ (a entonação) faz a ‘música’ (o sentido e a significação gerais de qualquer enunciado” 

(VOLÓCHINOV, 2019 [1930], p. 287). O autor explica que uma mesma palavra pode revestir-

se de diferentes entonações e logo de significações distintas em enunciados diferentes.  

Já Bakhtin (2013 [1930-1940]), em Questões de estilística no ensino de língua, ao 

relatar experiências no ensino da sintaxe junto a alunos de russo, reafirma a importância da 

compreensão estilística da escolha gramatical, e dos diferentes efeitos conferidos ao discurso, 

principalmente em termos entonacionais. Para o autor, “as formas gramaticais não podem ser 

estudadas sem que se leve sempre em conta o seu significado estilístico” (BAKHTIN, 2013 

[1940-1960], p. 23). Isso porque, ele advoga que as escolhas servem para concretizar a 

expressividade do enunciado. No ensino de períodos compostos por subordinação a estudantes 

do nono ano do russo, Bakhtin constrói reflexões conjuntas com seus alunos e observam 

diferentes construções sintáticas, com a presença ou a ausência de conectivos lógicos em 

períodos compostos por subordinação e como resultam em diferentes aspectos entonacionais 

no discurso. O intuito das atividades reflexivas que Bakhtin desenvolve junto a seus alunos é 

compreender o valor estilístico das estruturas gramaticais, para que mais adiante eles possam 

ampliar a consciência de uso em seus próprios discursos. Ele instiga os alunos a transformarem 

os períodos assindéticos de Púnchkin e de Gógol em períodos sindéticos. Para exemplificar, 

retomamos um desses períodos:  

 

Triste estou: o amigo comigo não está (período original de Punchkin). 

Triste estou porque o amigo comigo não está (período transformado pelos alunos). 

 

Quando Bakhtin e seus alunos passam a refletir sobre as diferenças entre o período 

original e o período transformado, eles concluem que sem a presença de conectivo, a entonação 

social abre-se para ser completada pelo leitor, que interage de forma mais livre com o 

enunciado. Isso porque a entonação social no período original é pausada e aberta. No processo 

de reflexão, Bakhtin leva os alunos a dramatizarem os dois períodos com gestos e mímicas e 

aplicação da entonação emocional. No período original, eles notam a presença mais forte da 

participação do leitor. Já ao refletirem sobre o período transformado, em que ocorre a presença 
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da conjunção lógica, eles concluem que com a presença da conjunção, o elemento dramático se 

perde, assim como a oração transformada se torna menos emocional, menos expressiva e mais 

lógica e fria. Do mesmo modo, observam que a presença da conjunção diminui a formulação 

de elementos visuais, imagéticos. Ainda observam que a simples inserção da conjunção muda 

o peso a presença da distribuição entonacional e emocional das palavras na oração.  

Na experiência com seus alunos, Bakhtin nota que, à medida que eles compreendem que 

diferentes construções sintáticas resultam em diferentes efeitos no discurso, eles passam a usar 

as estruturas aprendidas com consciência, de modo que começa a se revelar no estilo de cada 

um “a individualidade do autor, ou seja, passou a soar a sua própria entoação” (BAKHTIN, 

2013 [1940-1960], p. 40). A experiência de Bakhtin nos ensina que é possível proporcionar 

meios para que os alunos experimentem diferentes estruturas para sua expressão, objetivo que 

buscamos alcançar com crianças pequenas da educação infantil a partir do desenvolvimento de 

atividades epilinguísticas.  
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4 ATIVIDADES EPILINGUÍSTICAS: DO NASCIMENTO À ATUALIDADE 

 

 

Nesta seção, discorremos sobre o conceito de atividade epilinguística, seu nascimento e 

desenvolvimento. Objetivamos compreender os aspectos teórico-metodológicos dessa 

atividade preconizada na Linguística Geral e reinterpretada na Linguística Aplicada do Brasil, 

que tem por intuito mediar a reflexão sobre escolhas lexicais e gramaticais da língua em um 

contexto sócio-histórico, cultural e ideológico de uso, com foco a efeitos de sentido ou 

valorações. Trata-se de atividade que corrobora a formação de sujeitos-alunos para que sejam 

responsivos e éticos na produção e compreensão de enunciados concretizados em gêneros que 

mobilizam discursos nas interações das quais participam. 

Assim, após ressaltar a importância da compreensão e aplicação da atividade 

epilínguística, busca-se a) construir um percurso de compreensão do conceito a partir da 

constituição da atividade epilinguística na Linguística Geral, com Antoine Culioli; b) discutir a 

introdução e reinterpretação pedagógica do conceito por Franchi (1987) e Geraldi (1991); c) 

pontuar sobre a expansão dialógica do conceito por Polato e Menegassi (2020), tendo-se por 

base os referenciais teóricos eleitos.  

 

4.1 O conceito de atividade epilinguística 

 

O nascimento do termo epilinguismo, segundo Sylvain Aurox (1989), é atribuído a 

Culioli (1990, 1999). Hoje há alguns estudiosos que optam por considerar os estudos e 

pressupostos teórico-metodológicos cunhados por esse autor, muito conhecido pela TOPE 

(Teoria das Operações Predicativas e Enunciativas). Nas discussões empreendidas por Culioli 

na Linguística Geral, o conceito de epilinguagem não é apresentado especificamente em um 

único texto, mas é esboçado no conjunto de sua obra, sem muitas pretensões pedagógicas. O 

termo é cunhado em La formalisation em linguistique (1968), discutido no terceiro tomo de sua 

obra, Pour Une linguistique de l’enonciation (1991), sendo que somente em Onze 

rencontressurlelangage et les langues (2005), o conceito volta a ser abordado em diálogos 

empreendidos entre Antoine Culioli e Claudine Normand, mesmo assim sem pretensão teórico-

metodológica ligada ao ensino, conforme aponta Romero (2011). 

Romero (2011) recupera, em seu trabalho, as discussões do conceito epilinguismo. A 

autora cita o exemplo dado por Culioli sobre os gestos que uma criança realiza ao pegar uma 

vasilha e colocar na cabeça como um chapéu, ou um adulto ao juntar as mãos como uma concha 
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para beber água em um bebedouro ou fonte. Para Culioli (1990) nesses gestos, percebidos como 

uma operação de racionalidade silenciosa, ocorre a recuperação de uma racionalidade anterior, 

sendo uma maneira de conduzir e organizar os pensamentos com uma coerência que vai além 

da linguagem. Portanto, a atividade epilinguística representa essa “racionalidade silenciosa” 

que constitui a linguagem em sua organização, de forma linear.  

De todo modo, para Culioli (1968, 1990, 1999), a atividade epilinguística atividade é 

constitutiva da linguagem e é praticada o tempo todo pelo falante, levando-o a localizar na 

língua uma forma de representação. Portanto, o epilinguístico é “atividade interna não 

consciente, que pode ser representado por meio de uma forma – a forma da atividade de 

linguagem – que sustenta as formas linguísticas” (ROMERO, 2011, p. 154). Lima (2017), em 

seu artigo “De que modo a gramática pode contribuir para a funcionalidade do ensino de língua 

materna” considera os estudos de Culioli precursores às reflexões sobre o ensino da língua. O 

autor explica, que para Culioli (1991), a atividade epilinguística é sinônimo de linguagem, e 

envolve os níveis de representação, referenciação e equilibração.  

Explica Lima (2017), que o nível de representação, o que aqui nos interessa, é 

constituído de outros três: 1º epilinguístico - nível que abrange a ordem cognitiva e afetiva do 

sujeito, e ao qual o linguista não tem acesso direto, mas a partir do qual pode empreender 

reflexões, por meio de paráfrases; 2º linguístico - nesse nível está localizada a representação 

gráfica do epilinguístico, os arranjos lexicais e gramaticais em uso na materialidade discursiva; 

3º metalinguístico - nível que abrange a formalidade dos fenômenos da língua, considerando o 

observado na representação ocorrida em nível epilinguístico e que ajuda, pela descrição, a 

tornar conscientes os fenômenos sobre os quais se refletiu. Os níveis possuem 

interdependências, sendo as operações de representações o elo que organiza os arranjos 

linguístico-discursivos nos enunciados. 

Vários autores consideram os pressupostos de Culioli sobre a atividade epilinguística, 

já numa interpretação vinculada à Linguística Aplicada ao ensino. Ardnt-Wamser(2019), Ardnt-

Wanser; Rezende(2015), vão explorar o conceito de atividade epilinguística e seu uso no ensino 

de língua. Para Ardnt-Wanser(2019) a representação constitui um elemento importante para 

ocorrência da operação primitiva de localização, pois: 

 

Com a operação de localização o nível da representação mental adentra o 

espaço da análise linguística, expressando os valores possíveis e 

referenciáveis para uma determinada noção. Os valores estabilizados nesse 

nível, por meio da operação descrita, serão representados por meio da língua 

na segunda operação de linguagem – a referenciação (ARNDNT-WANSER, 

2019, p. 90). 



84 
 

 

 

Sendo a referenciação, constituída por glosas linguísticas, ou explicações sobre textos 

anteriores, ligadas às atividades epilinguísticas ajudam a tornar consciente um saber 

inconsciente por meio da metalinguagem (ROMERO, 2011). Para Culioli uma forma prática de 

realização das atividades epilinguística se dá por meio da formação de famílias parafrásticas 

pelo linguista enquanto sujeito enunciador, podendo a atividade de referenciação estabelecer a 

construção de um elemento de domínio linguístico e um de domínio extralinguístico. À medida 

que se reflete sobre efeitos de diferenças, se se reflete sobre diferentes valores mobilizados no 

enunciado. Ardnt-Wanser e Rezende (2015) compreendem que, em uma dimensão pedagógica, 

a atividade epilinguística seria a própria atividade da linguagem, considerando que nos 

processos que se dão a produção e o reconhecimento de textos que compõem a atividade da 

linguagem estão ligados à formação discursiva, que é processual e anterior à verbalização. 

Portanto, a atividade epilinguística é anterior ao discurso pronunciado pelo falante da língua. 

Em uma visão pedagógica vinculada à perspectiva da TOPE, compreende-se que se as 

atividades epilinguísticas forem praticadas processualmente, levam o aluno a análises 

metalinguísticas posteriores, caminho relevante para o uso consciente da língua nas interações 

verbais, e que, consequentemente, leva o aluno a apreender e efetivar operações linguístico-

textuais-discursivas capazes de investir a língua de novas significações e produzir diferentes 

efeitos no discurso. Carlos Franchi, em 1987, publicou um artigo intitulado “Criatividade e 

Gramática”, em que discute a ressignificação do ensino da gramática por meio de um 

comportamento criativo da linguagem. A incorporar o movimento da Linguística Aplicada do 

Brasil, o autor rebate o ensino vigente de gramática tradicional, em que o metalinguístico, sem 

o epilinguismo é dominante, servindo apenas para o ensino de estruturas mortas e o consequente 

o assujeitamento e arquivamento da língua. 

De tal forma, Franchi (1987) propõe trabalhar a linguagem centrada na noção de 

criatividade, estabelecendo a noção de sujeito social que se constitui na e pela linguagem. 

Assim, trata a linguagem como uma prática que deve ser aprendida, vivenciada no ensino da 

língua, propondo um ensino da gramática com um novo olhar, vinculado aos processos de 

compreensão e produção de textos. Franchi (1987, p. 41) diz: 

 

Chamamos de atividade epilinguística a essa prática que opera sobre a própria 

linguagem, compara as expressões, transforma-as, experimenta novos modos 

de construção canônicos ou não, brinca com a linguagem, investe as formas 

linguísticas de novas significações. Não se pode ainda falar de “gramática” no 

sentido de um sistema de noções descritivas, nem de uma metalinguagem 

representativa como uma nomenclatura gramatical.  
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A atividade epilinguística, assim, na visão de Franchi (1987) tem por função, no ensino 

da gramática, levar o aluno a operar sobre a linguagem, de forma que faça comparações entre 

diferentes expressões, experimente outras estruturas linguísticas para a construção de 

enunciados, a refletir sobre os efeitos de sentido decorrentes das possíveis transformações, ao 

passo que investe as formas linguísticas de novas significações. O autor considera que a 

epilinguagem é propícia para o desenvolvimento da língua em uso pelos sujeitos falantes, 

tornando operacional e ativo um sistema linguístico ao qual o falante já tem acesso, sendo 

fundamental para a mobilidade da ação do sujeito sobre a linguagem no processo de interação 

entre os pares (FRANCHI,1987). Franchi ressalta que a atividade epilinguística deve ser intensa 

e deve ser “provocada e estimulada pelo professor” (FRANCHI,1987, p. 42) de maneira 

participativa, contributiva, crítica, recíproca. 

Para o autor, no ensino da gramática vinculado aos processos de compreensão e 

produção de textos, as atividades epilinguísticas, devem ser especialmente praticadas desde os 

primeiros anos de escolaridade, para posteriormente abrir portas ao trabalho com a 

metalinguagem. Tal trabalho ampliaria as possibilidades de uso da língua pelo aluno, 

ensinando-a a escolher entre esta ou aquela estrutura gramatical, sempre a considerar os efeitos 

discursivos dessa escolha. De tal modo,  

 

Baseando se quase exclusivamente em sua própria intuição e sensibilidade, 

pode o professor explorar em cada texto ou discurso, até na mais simples 

oração, as inúmeras possibilidades de um exercício gramatical. Diretamente 

relacionado com as condições linguísticas de produção dos enunciados, com 

o desenvolvimento dos recursos expressivos de seus alunos, com a arte de 

selecionar entre eles os que mais lhe pareçam adequados a suas intenções e ao 

estilo com que se quer caracterizar (FRANCHI, 1987, p. 43). 

 

Assim, os estudos de Franchi (1987) são inaugurais no campo da Linguística Aplicada 

do Brasil e representam uma expansão do conceito das atividades epilinguísticas de Culiolli, 

pois a atividade deixa de ser mencionada apenas no campo da Linguística Geral e passa a estar 

vinculada às práticas de ensino e aprendizagem da língua. Essas atividades são de relevância 

muito grande, pois permitem olhar para a gramática, para a estrutura da língua, a partir do 

princípio criativo, com o objetivo de promover a diversificação e a extratificação do estilo 

verbal de linguagem empregado pelo aluno, relacionando a língua com sua estrutura à 

representação, ou ao valor mobilizado. 
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Vários autores brasileiros, além dos que já são caudatários da TOPE (Teorias das 

Operações Predicativas e Enunciativas), reverberam uma compreensão da atividade 

epilinguística de forma bastante ancorada nos princípios fundantes de Culiolli e na interpretação 

de Franchi (1987). A exemplo, temos a conceituação de Bagno (2015, p. 214), para esta 

atividade como “uma linguagem que está “por cima” da linguagem, agindo diretamente nela”. 

Assim, o autor afirma:  

 

As atividades epilinguísticas são intuitivas, espontâneas, praticadas o tempo 

todo por qualquer falante de uma língua quando se detém para refletir sobre o 

significado das palavras, o sentido que elas adquirem em dada situação, a 

intenção de seu interlocutor ao empregar determinados termos e não outros, 

determinadas formas de argumentar e não outras etc. (BAGNO, 2015, p. 214).  

 

De todo modo, no curso de desenvolvimento histórico da atividade epilinguística no 

campo da Linguística aplicada do Brasil, essa atividade chega à reinterpretação interacional e 

dialógica de Geraldi, conforme discutem Polato e Menegassi (2021). O livro Portos de 

Passagem foi publicado em 1991, por Geraldi, sendo que na obra podemos ter a concretização 

da definição da atividade epilinguística como uma atividade consciente, bem como a reflexão 

dentro de uma perspectiva sócio-histórica, cultural e ideológica do ensino da língua, em que 

considera a historicidade, os eixos da estabilidade e da novidade da língua/discurso. Para 

Geraldi, as atividades epilinguísticas aparecem ligadas, de forma indissociável, às atividades 

linguísticas e metalinguísticas, para formar o tripé pragmático da prática de análise linguística. 

A reinterpretação de Geraldi sobre a atividade epilinguística é muito importante por estes dois 

motivos: ela passa a ser considerada uma atividade consciente, mediada pelo professor e passa 

a integrar o tripé formador da prática de análise linguística.  

Para Geraldi (1991), a atividade epilinguística é atividade presente nos processos 

interacionais, e que resultam de uma reflexão que toma os próprios recursos expressivos como 

seu objeto. Essa atividade é sinalizada, por exemplo, na negociação de sentidos, em hesitações, 

autocorreções, reelaborações, rasuras, pausas longas, antecipações, lapsos. Portanto, diz 

respeito a uma atividade que se preocupa em refletir sobre como falamos sobre o mundo e sobre 

nossa relação com os temas da vida social que dividimos com os interlocutores. É importante 

ressaltar, que Geraldi não abandona todos os preceitos de Culiolli, pois, principalmente, ele 

respeita a compreensão do poder representacional da linguagem. No entanto, ele se distancia 

do autor da base, porque sua opção é falar de ensino e ao falar de ensino, diz de uma atividade 

que pode ser vivida e aprendida no processo de ensino e aprendizagem. 
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Algumas definições dadas por Geraldi (1991) para as atividades epilinguísticas são 

apresentadas no primeiro capítulo de Portos de Passagem, intitulado “Linguagem e trabalho 

linguístico”, onde se definem as atividades epilinguísticas como aquelas que estão presentes 

nos processos interacionais, e são detectáveis no resultado de uma reflexão que usa os próprios 

recursos que estão expressos em seu objeto. Assim, as atividades epilinguísticas “seriam 

operações que se manifestam na negociação de sentidos (GERALDI, 1991, p. 24), nas relações 

interacionais discursivas, bem como incidiriam “ora sobre aspectos estruturais da língua (como 

nas correções auto e heteroiniciadas) ora sobre aspectos mais discursivos como o desenrolar 

dos processos interativos” (GERALDI, 1991, p. 24-25). 

Geraldi (1991), ao considerar a historicidade da linguagem e da língua, defende que a 

construção de um texto se dá por meio de “operações discursivas”, que se constituem em 

estratégias de dizer dirigidas ao interlocutor. Para Geraldi (1991), assim, a atividade 

epilinguística é uma atividade consciente de reflexão sobre a língua em uso, que medeia a 

construção de operações discursivas, que respondem às condições de produção de textos, para 

que o locutor estreite um projeto interlocutivo e intersubjetivo de dizer ao seu interlocutor. Essa 

atividade que leva o aluno a refletir sobre as estratégias de dizer mobilizadas pelo locutor para 

compartilhar um projeto de dizer com seu interlocutor incide sobre as operações que 

interlocutores são capazes de perceber ou realizar na produção discursiva.  

Quanto mais estreitado for um projeto de dizer, mais se exige que o locutor opere com 

e sobre a linguagem. Em concordância com Culiolli, Geraldi afirma que essas atividades são 

responsáveis pelos deslocamentos no sistema de referências, ao construir novas representações 

de mundo, “novos mesmo para recursos gramaticalizados, atribuindo-lhes sentidos que, embora 

externos à gramática, são fundamentais enquanto ‘efeitos de sentido’ no discurso” (GERALDI, 

1991, p. 43). A atividade epilinguística leva à consciência de operar com e sobre a linguagem e 

está ligada à compreensão das condições de produção o texto, envolvendo a participação de 

sujeitos sócio-históricos, datados. É inerente ao processo reflexivo a partir do qual, na e a partir 

dos usos sociais, língua e sujeitos constituem-se mutuamente nas interações discursivas. Além 

do mais, é por meio das atividades epilinguísticas que o sujeito é levado a operar sobre a 

linguagem, pois as ações com a linguagem visam a elucidar o ato que se está praticando em 

diferentes condições e que produzem diferentes compromissos entre os interlocutores e as ações 

sobre a linguagem tomam “como seu objeto os próprios recursos linguísticos e obviamente 

visam ao interlocutor e à produção de sentidos” (GERALDI, 1991, p. 42). 

Ao defender a historicidade da linguagem e da língua, Geraldi (1991) reafirma que a 

construção de um texto se dá por meio de “operações discursivas”, sendo a própria língua uma 
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sistematização aberta, da qual o locutor faz uso para construir sua proposta de compreensão 

interlocutiva. Em uma perspectiva dialógica, para Polato e Menegassi (2020), as atividades 

epilinguísticas constituem-se em reflexões conscientes, mediadas pelo professor ou realizadas 

pelo próprio aluno, a considerar as dimensões extralinguísticas e linguísticas do enunciado. 

Objetivam levar os sujeitos-alunos a compreenderem, apreenderem e efetivarem operações 

valorativas com e sobre a linguagem, que conferem ressaltos valorativos ao discurso e o ajudam 

a defender um posicionamento axiológico e ideológico sobre o tema tratado no enunciado. 

De tal forma, os autores trazem um novo olhar valorativo para o conceito de atividade 

epilinguística, contribuindo para os estudos da Linguística Aplicada no Brasil, pois a 

perspectiva dialógica considera todo o percurso do conceito da atividade epilinguística no 

Brasil, enriquecendo-a com os estudos da linguagem do Círculo de Bakhtin, estabelecendo a 

compreensão da constituição dos sentidos no enunciado por meio das relações dialógicas, ou 

seja, com foco a formas específicas de compreender efeitos da introdução de vozes no discurso, 

de mobilização valorações, entonações, nos enunciados que discursivizam temas da vida social.  

Assim, na visão de Polato e Menegassi (2021), atividade epilinguística é mediadora da reflexão 

sobre a língua em contexto socio-histórico, cultural e ideológico de uso e possibilita aos alunos 

compreenderem a relação entre a utilização de diferentes recursos linguístico-enunciativos e 

discursivos e os respectivos efeitos de sentidos ou valorações inerentes às escolhas vocabulares 

e gramaticais realizadas, a tornar conscientes fenômenos da língua e da gramática que o aluno 

tem acesso desde os primeiros anos de vida, à medida que vai se apropriando da língua viva 

para interagir com os pares e se constituir como sujeito histórico e crítico.  

Considerando isso, as atividades epilinguísticas focam operações valorativas com e 

sobre a linguagem para reflexionar como se dá a mobilização de juízos de valor, apreciações, 

entonações, dialogicidade de vozes sociais, representações cronotrópicas, constituição do 

interlocutor, configurações textuais, e quaisquer outros presentes na parte percebida do 

enunciado, para compartilhamento de um projeto temático de dizer que é sempre 

axiologicamente posicionado (POLATO; MENEGASSI, 2020).  Mais que isso, essas atividades 

medeiam o diálogo entre a consciência socioideológica do sujeito-aluno e as manifestadas no 

enunciado em estudo, bem como em possíveis outros enunciados com os quais o enunciado 

base estabelece relações dialógicas. Assim, essas atividades acabam por ampliar ação o 

horizonte apreciativo, porque ela põe foco na valoração e na concretização entonacional desse 

valor. A atividade epilinguística, assim, tanto corrobora e amplia a consciência socioideológica 

quanto a linguístico-discursiva e enunciativa, porque estabelece um elo entre o concreto e o 
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social, entre o linguístico e o ideológico na representação de cenas da vida no enunciado 

(POLATO; MENEGASSI, 2020, 2021). 

Polato e Menegassi (2021), no texto “Atividades epilinguísticas valorativas em prática 

de análise linguística de perspectiva dialógica”, expõem um quadro apresentando os percursos 

e desenvolvimento das atividades epilinguísticas até sua concepção valorativa. Nesse quadro, 

os autores revisitam os conceitos fundantes de Cuiolli (1990, 1999), as contribuições de Franchi 

(1987), a reinterpretação de Geraldi e as próprias contribuições expansivas que eles esboçam 

às atividades epilinguísticas a partir dos estudos dialógicos da linguagem. Aqui replicamos este 

quadro, porque ele nos fornece uma caracterização teórico-metodológica e pedagógica 

consistente sobre essas atividades: 

 

Quadro 4 - Atividades epilinguísticas valorativas/axiológicas 
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Fonte: POLATO; MENEGASSI, 2021, p. 195-197. 

  

Assim, é preciso considerar que a pesquisa para o presente trabalho possibilitou observar 

que há diversos trabalhos voltados a definições das concepções de atividades epilinguísticas, 

bem como para práticas pedagógicas com adultos e ensino fundamental, não contemplando 

alunos da Educação Infantil. Mas há uma citação de Franchi (1987) que ressalta a importância 

de ensinar a atividade desde os primeiros anos de escolaridade, e considerando que atualmente 

a Educação Infantil é parte da Educação básica, nossa pesquisa busca investir em metodologias 

que articulem o desenvolvimento de atividades epilinguísticas ao nível II da educação Infantil, 

correspondente ao período chamado por Vygotsky de pré-escola. Assim, a contribuição para a 

ampliação da proposta de implementação dessa atividade exige vinculá-la a interações muito 

ativas em sala de aula, a brincadeiras, dramatizações, representações em desenhos, para que os 

alunos concretizem representações axiológicas – valorativas e entonacionais – no discurso. 

Com isso, esperamos alcançar uma caracterização das atividades epilinguísticas para esse nível 

de ensino. 
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5 PRESSUPOSTOS TEÓRICO-METODOLÓGICOS DA PESQUISA 

 

 

As discussões e análises empreendidas nesta dissertação de mestrado se articulam-se em 

torno de uma perspectiva interdisciplinar de pesquisa, coadunada ao pensamento filosófico 

dialógico para o fazer em Ciências Humanas e da Linguagem, sob a guia metodológica da 

pesquisa qualitativa e interpretativa, inserida ao paradigma da pesquisa-ação. Assim, nesta 

seção, justificamos essa intersecção do ponto de vista teórico-metodológico na sua 

convergência ao nosso objeto, apresentamos nosso plano de trabalho, bem como a descrição 

das atividades correlatas a serem vivenciadas na implementação junto aos sujeitos alunos do 

nível II da Educação Infantil. Na linha da mesma sequência, apresentamos o pequeno cronotopo 

onde a pesquisa se desenvolve e os sujeitos da pesquisa. Assim, inter-relacionamos essa 

discussão às condições objetivas e subjetivas envoltas na realização da pesquisa. 

 

5.1 Da pesquisa interdisciplinar 

 

Para Trindade (2008) o caráter interdisciplinar da ciência não aniquila o caráter 

disciplinar do conhecimento científico. Ao contrário de representar a ideia da dissolução entre 

disciplinas, a interdisciplinaridade é fronteiriça e se desenvolve no campo das intersecções entre 

disciplinas, especialmente quando apenas uma delas não é capaz de dar conta da complexidade 

de um fenômeno, ou da discussão de uma temática complexa, que necessita ser compreendida 

com certa expansão. A interdisciplinaridade, sobretudo, ancora-se na prerrogativa de que, a 

partir do eixo interseccional, uma disciplina pode corroborar produtivamente a outra. Até o 

início do século XX, imperava no fazer científico e filosófico uma visão determinista de mundo 

ordenado e posto, a partir de uma regularidade precisa e previsível. O paradigma disciplinar da 

Ciência Moderna, que confortava a humanidade, era regido por valores como a objetividade, 

simplicidade, a exatidão, a neutralidade, com vistas ao alcance de uma perfeita ordem universal.  

Na visão de Morin (2006), “esta imagem de ordem era, na verdade, de uma extrema 

pobreza, posta que era a imagem da repetição, incapaz de dar conta do novo e da criação”, 

processo que envolve sujeitos, contextos, vivências, ideologias, emancipação humana. A 

Ciência Moderna organiza-se como se fosse um edifício pronto e acabado, cabendo aos 

cientistas conhecerem cada um de seus tijolos e suas pequenas partes fundamentais. “Ao dividir 

o todo nas suas partes constitutivas, ao subdividir cada uma dessas partes até aos seus mais 

ínfimos elementos, a ciência [moderna] parte do princípio de que, mais tarde, poderá recompor 
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o todo, reconstituir a totalidade” (POMBO, 2004, p. 5-6). A ideia geral é a de que o todo é 

formado pela soma das partes. Esse paradigma foi se quebrando à medida que descobertas como 

as dadas no campo da química e da física, por exemplo, passaram a abalar essas certezas. E 

foram justamente as incertezas e a complexidade dos temas e problemas que exigiram que a 

ciência moderna ampliasse seu olhar aos objetos, o que favoreceu o surgimento de uma 

perspectiva de fazer científico interdisciplinar.  

Isso porque, passou-se a compreender que a excessiva especialização própria do saber 

disciplinar corroborava a constituição de um cientista ignorante especializado, trancado em uma 

gaiola, caso a complexidade de seu objeto exigisse extrapolar as fronteiras de dada disciplina 

(TRINDADE, 2008), para compreender problemas da humanidade. Na visão de autores como 

Japiassu (2005), a proposta de interdisciplinaridade não diz respeito a ignorar ou refutar as 

contribuições valiosas da ciência disciplinar, mas de reconhecer que seus conhecimentos 

fragmentados não deram conta da crise das ciências, e das crises do próprio homem. O saber 

especializado, às vezes se mostra distante da vida ou se mostra pouco interessado pela essência 

da vida, pois simplesmente descreve fatos, projeta o homem em um vazio de valores, sem se 

preocupar com o desenvolvimento humano na e para a sociedade como um todo.  

De acordo com Trinidade (2008), em visão que converge à visão de Morin (2006), 

vivemos em um tempo no qual somos convidados a pensar os objetos sob o paradigma da 

complexidade, sempre a considerar a própria vida social. E especial, nas Ciências Humanas e 

da linguagem, é preciso lançar olhar aos objetos, aos temas, a partir de múltiplas perspectivas, 

de modo a rejeitar as explicações únicas, verdades universais, que desconsideram a interação 

entre sujeitos e contextos. Assim, assevera Morin (1997) que 

 

o pensamento complexo tenta religar o que o pensamento disciplinar e o 

compartimento disjuntou e parcelarizou. Ele religa não apenas domínios 

separados do conhecimento, como também – dialogicamente – conceitos 

antagônicos como ordem e desordem, certeza e incerteza, a lógica e a 

transgressão da lógica. É um pensamento da solidariedade entre tudo o que 

constitui a nossa realidade; que tenta dar conta do que significa 

originariamente complexus: “o que tece em conjunto”, e responde ao apelo do 

verbo latino complexere: “abraçar”. O pensamento complexo é um 

pensamento que pratica o abraço (MORIN, 1997, p. 11). 

 

Nesse sentido, pode se entender que propostas científicas interdisciplinares representam 

negociações entre pontos de vista e projetos (JAPIASSU, 1994). Elas voltam-se, especialmente, 

a articulação, às intersecções produtivas que permitem mobilizar contribuições de duas ou mais 

disciplinas. Conforme discute Bicudo (2008), os temas da vida social são o norte da 
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investigação interdisciplinar. Quanto mais abrangente e complexo for dado tema, mais difícil 

de ser tratado nos limites teórico-metodológicos de uma só disciplina. Esse é o caso do tema do 

desenvolvimento da consciência socioideológica e linguístico-enunciativa-discursiva de 

sujeitos alunos do nível II da Educação infantil, cuja complexidade não pode ser discutida 

apenas nos limites da área da linguagem, mas também da psicologia. Portanto, às ciências da 

linguagem, nesta dissertação, representada pelos aportes da teoria dialógica do Círculo de 

Bakhtin, a qual preconiza uma concepção sócio-histórica, cultural e ideológica de linguagem e 

de sujeito, coadunam-se os estudos da psicologia histórico-cultural de Vygotsky. 

Ao discutir a interdicisplinaridade no campo Educacional, especialmente em direção aos 

próprio fazer vinculado ao processo de ensino e aprendizagem, Fazenda (2008, p. 17) acredita 

na interdisciplinaridade como uma “atitude de ousadia e busca frente ao conhecimento”, que 

exige reflexionar sobre aspectos que “envolvem a cultura do lugar onde se formam 

professores”, pois segundo a autora é necessário pensar numa formação interdisciplinar de 

professores. Nesse sentido, embora nosso trabalho não vise, especificamente, a discutir a 

formação de professores, ele acaba por corroborá-la, pois indica a necessidade de o professor 

ancorar sua prática em saberes interdisciplinares, para que possa desenvolvê-la, tendo em vista 

que a interação entre saberes de diferentes campos integra sua práxis, o que é importante à 

formação de pedagogos.  

A considerar essa interação, importa apontar à “integração mútua dos conceitos-chave 

da epistemologia, da terminologia, do procedimento, dos dados e da organização da pesquisa e 

do ensino, relacionando-os” (FAZENDA, 2008, p. 18). Nesse sentido, vigora a noção de que a 

interdisciplinaridade científica, constitui nosso trabalho como alicerce do conhecimento 

científico que advoga indiretamente por uma formação interdisciplinar de professores.  

 

Tal concepção coloca em questão toda a separação entre a construção das 

ciências e a solicitação das sociedades. No limite, diríamos mais, que esta 

ordenação tenta captar toda complexidade que constitui o real e a necessidade 

de levar em conta as interações que dele são constitutivas. Estuda métodos de 

análise do mundo, em função das finalidades sociais, enfatiza os impasses 

vividos pelas disciplinas científicas em suas impossibilidades de sozinhas 

enfrentarem problemáticas complexas (FAZENDA, 2008, p. 19). 

 

Fazenda (2008) compreende a experiência docente na tríplice dimensão do sentido, da 

intencionalidade e da funcionalidade, a destacar a importância das teorias que referenciaram a 

formação do professor, dos cuidados necessários ao se relacionar esses saberes ao tempo-espaço 

vivido pelo professor, dos cuidados da investigação dos conceitos apreendidos por ele e que 



95 
 

 

balizam e direcionam suas ações e, por fim, do cuidado em se verificar se existe coerência entre 

o que se diz e o que se faz. Essas intersecções consideradas por Fazenda (2008) são guias para 

que, a partir dos pressupostos teórico-metodológicos aderidos para este estudo, possamos 

apontar a como os estudos do campo educacional, balizados pelos pressupostos da psicologia 

histórico-cultural possam se coadunar aos estudos do campo da linguagem, a considerar a 

própria linguagem e o desenvolvimento da consciência socioideológica e linguístico-

discursiva-enunciativa da criança como o lócus dessa intersecção, a partir das atividades 

epilinguísticas, aqui colocadas em foco.  

A pesquisa, portanto, se apoia em referencias do dialogismo de Bakhtin e o Círculo e no 

pensamento histórico cultural de Vygotsky e suas produtivas intersecções para o 

desenvolvimento do pensamento e linguagem infantil, bem como para a aprendizagem da 

língua(gem). Desse modo, ao buscar respaldo teórico interdisciplinar, em autores da Psicologia 

e da   Linguística, ou melhor dizendo, da filosofia da linguagem, a pesquisa procura oferecer 

contribuições na formação do educador infantil, não se limitando a saberes técnicos, mas 

explorando os aspectos sociais, o desenvolvimento da linguagem e as contribuições que o 

educador infantil tem no processo de ensino e aprendizagem da criança pequena. 

 

5.2 Do pensamento filosófico dialógico nas Ciências Humanas e o papel da linguagem 

  

  Bakhtin (2017 [1930/1940], em Por uma metodologia das ciências humanas, afirma 

que “objeto das Ciências Humanas é o ser expressivo e falante” (BAKHTIN, 2017 [1930/1940], 

p. 59, grifos do autor) e que esse ser expressivo se manifesta no texto, ou seja, nos enunciados. 

Nesse sentido, o fazer em ciências da linguagem já é um fazer vinculado às Ciências Humanas, 

que se debruçam sobre a significação. Isso implica em dizer que os estudados da linguagem, no 

seu comprometimento com a vida social, orientam-se à compreensão responsiva engajada com 

a vida e não simplesmente com a explicação. Quando tomamos os textos/enunciados 

produzidos por sujeitos sociais situados em situações de interação circunstanciadas não é apenas 

um texto morto que tomamos, mas, na verdade, o diálogo de duas ou mais consciências, de dois 

sujeitos, para análise.  

Segundo Faraco (2009), “Bakhtin se identificava com uma tradição hermenêutica nos 

estudos humanos, uma tradição que entende que o fazer científico nas ciências humanas se 

materializa por gestos interpretativos, por continua atribuição de sentidos (FARACO, 2009, p. 

40). As Ciências Humanas “tratam da criação ideológica (FARACO, 2009, p. 42) e por isso não 

se balizam em gestos matematizadores. Por tratarem do mundo cultural, da expressão de 
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vivências humanas, as Ciências Humanas concebem que sujeito cognoscente “pode reviver e 

reproduzir a experiência dos outros seres humanos, pode penetrar em seus significados” 

(FARACO, 2009, p. 40), sendo o texto o ponto de partida e de chegada para isso. Nesse sentido, 

a pesquisa em Ciências Humanas e da linguagem, tem como objetivo a compreensão do ser 

humano como sujeito social e não apenas como ser biológico.  

Na visão de Bakhtin (2017 [1930-1940]), o sujeito pode ser compreendido tanto em sua 

singularidade quanto em sua coletividade. Ele não pode ser analisado como uma massa amorfa 

separada outros, mas tampouco sua singularidade é desprezada. Os sujeitos são “socialmente 

organizados e constituídos pela interação social realizada nos discursos, inseridos em um 

determinado tempo-espaço concreto, atravessados por projeções ideológico-valorativas da 

posição que ocupam (HUFF, 2021, p. 50). Assim, percebemos as crianças do nível II da 

educação infantil, como sujeitos singulares e coletivos que produzem discursos a partir do 

momento que respondem às propostas de atividades epilinguísticas desenvolvidas a partir da 

contação e reconto de histórias, atividade essa que medeia a ampliação das consciências 

socioideológica e linguístico-discursiva-enunciativa desses sujeitos.  

“O homem em sua especificidade humana sempre exprime a si mesmo (fala), isto é, cria 

texto (ainda que potencial)” (BAKHTIN, 2016 [1959/1961], p. 77). Os sujeitos criam textos 

para compartilharem projetos de dizer com outros sujeitos, ao passo, que nesse processo de 

interação, se constituem permanentemente sempre na relação de alteridade com o outro 

(AMORIM, 2004). Portanto, todo texto/enunciado é produzido por um “[...] sujeito (pessoa) 

nas relações entre sujeitos [...]” (BAKHTIN, 2017 [1970/1971], p. 31), a representar relações 

sociais possíveis em dada cultura (HUFF, 2021). Portanto, toda atividade de linguagem é 

sempre dialógica. Advoga Bakhtin (2017 [1930-1940], que o enunciado encerra 

 

a capacidade de conhecer e a capacidade de exprimir a si mesmo. Aqui 

estamos diante da expressão e do conhecimento (compreensão) da expressão. 

A complexa dialética do interior e do exterior. O individuo não tem apenas 

meio e ambiente, tem também horizonte próprio. A interação do horizonte do 

cognoscente com o horizonte do cognoscivel. Os elementos de expressão (o 

corpo não como materialidade morta, o rosto, os olhos, etc.); neles se cruzam 

e se combinam duas consciências (a do eu e a do outro) (BAKHTIN, 2017 

[1930-1940], p. 58). 

 

Para Bakhtin (2017 [1930-1940]), o ser que se expressa é bilateral, pois só se realiza na 

interação da consciência do eu com a consciência do outro. Essas consciências, no entanto, 

penetram-se sem a ruptura da individualidade, pois é na manutenção da distância que se 

constitui o “campo de encontro de duas consciências, a zona do contato interior entre elas 
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(BAKHTIN, 2017 [1930-1940], p. 58). A partir dessa interpretação o texto é tomado como “a 

realidade imediata (realidade do pensamento e das vivências. [...] Onde não há texto não há 

objeto de pesquisa e pensamento” (BAKHTIN, 2016 [1959/1961], p. 71). Assim, aos termos o 

texto/enunciado como objeto10, como dado de análise, já temos que a interpretação se dá a partir 

de estruturas simbólicas que se entranham na infinitude dos sentidos simbólicos, embora 

consideremos que “cada texto (como enunciado) é algo individual, único e singular, e nisso 

reside todo o seu sentido (a sua intenção em prol da qual ele foi criado” (BAKHTIN, 2016 

[1959/1961], p. 74). 

Nesse sentido, é possível afirmar que a pesquisa em Ciências Humanas e da linguagem 

visa compreender nos textos/enunciados “a expressão do indivíduo e a expressão dos grupos, 

dos povos, das épocas, da própria história, com seus horizontes e ambientes” (BAKHTIN, 2017 

[1930/1940], p. 59). Isso porque os textos não são produzidos a partir do nada. Eles respondem 

a discursos antecedentes, ancoram-se em já ditos, prospectam novas respostas e em razão disso 

estão entretecidos de relações dialógicas. O 

 

texto-enunciado deve ser sempre tomado para estudo na sua totalidade, que 

compreende não só o texto em si, mas o texto e suas relações dialógicas, o 

verbal e o extraverbal, pois só como texto-enunciado é que o texto pode ser 

compreendido como ato humano que apresenta refrações ideológico-

valorativas do próprio sujeito e da sociedade (HUFF, 2021, p. 51-52). 

 

Por isso, para Bakhtin (2011 [1979], p. 323), “as relações dialógicas são relações 

(semânticas) entre toda espécie de enunciados na comunicação discursiva. Dois enunciados, 

quaisquer que sejam, se confrontados em um plano de sentido [...] acabam em relação 

dialógica”, de modo que isso implica que “toda interpretação é o correlacionamento de dado 

texto com os outros textos” (BAKHTIN, 2017 [1930/1940], p. 66). O texto não pode ser 

compreendido fora da situação ampla e imediata de interação que forma sua atmosfera 

axiológica. Assim, em sua análise consideram-se a 

 

compreensão de seu significado reprodutível (geral) na língua. 3) A 

compreensão de seu significado em dado contexto (mais próximo e mais-

distante). 4) A compreensão ativo-dialógica (discussão concordância). A 

inserção no contexto dialógico. O elemento valorativo na compreensão e seu 

grau de profundidade e universalidade (BAKHTIN, 2017 [1930/1940], p. 63). 

 

 
10 Nesta dissertação, são considerados enunciados as respostas orais dos alunos, os desenhos produzidos por eles, 

bem como o reconto oral que se origina da contação. 
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As valorações e suas concretizações entonacionais dão vida ao discurso 

(VOLÓCHINOV, 2019 [1926]). A seguir essa compreensão, na análise dos textos produzidos 

por sujeitos alunos do nível II da educação infantil, com a mediação das atividades 

epilinguísticas para compreensão dos elementos valorativos e entonacionais – axiológicos – 

aqui concebidos em seu grau de profundidade e universalidade social e como ponte para 

expressão da emotivo-volitivo socioindividual, seguimos os passos do método sociológico para 

estudo da língua preconizado por Volóchinov (2018 [1929-1930]), que preconiza considerar as 

dimensões extralinguísticas e linguísticas do enunciado, pela seguinte ordem: 

 

1) Formas e tipos de interação discursiva em sua relação com as condições 

concretas; 2) formas dos enunciados ou discursos verbais singulares em 

relação estreita com a interação da qual são parte, isto é, os gêneros dos 

discursos verbais determinados pela interação discursiva na vida e na criação 

ideológicas; 3) partindo disso, a revisão das formas da língua em sua 

concepção habitual (VOLÓCHINOV, 2018 [1929], p. 2020). 

 

 A “influência da realidade extratextual sobre a formação da visão artística e do 

pensamento artístico do escritor (e de outros criadores de cultura)” (BAKHTIN, 2017 

[1930/1940], p. 68) e aqui acrescentamos, só sujeito aluno da educação infantil que retextualiza 

o conto no reconto oral, é aqui considerada por nós para compreender as camadas componentes 

da dimensão extralinguística da produção desses enunciados. Em primeira instância, os 

enunciados dos alunos do nível II da educação infantil são produzidos no pequeno cronotopo 

da sala de aula, na esfera ideológica da educação escolar e na situação de interação discursiva 

de uma aula planejada, cujos participantes são a professora pesquisadora e os alunos. Todas 

essas camadas componentes da dimensão extralinguística dos enunciados, em sua recursividade 

e propriedade valorativa cumulativa, são consideradas para que possamos, por meio das 

atividades epilinguísticas, levar os alunos a compreendem e a responderem às valorações 

mobilizadas no conto infantil apresentado a eles na atividade de contação de histórias pela 

professora.  

Do mesmo modo, buscamos analisar como esses alunos ampliam suas consciências 

socioideológicas e linguístico-enunciativa-discursiva ao demarcarem na retextualização do 

reconto oral os elementos axiológicos, instigados nas atividades epilinguísticas integrantes do 

processo. A partir do conto e seu reconto, assumimos uma “concepção de gênero fundada na 

ideia de que a linguagem se materializa por meio de enunciados concretos, articulando ‘interior’ 

e ‘exterior’” (BRAIT; PISTORI, 2012, p. 372). Já no plano da dimensão linguística/semiótica 

dos enunciados produzidos pelos alunos, nos deparamos com “a análise do conteúdo temático 
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do gênero do enunciado; seu estilo e suas projeções dialógico-estilístico-composicionais; sua 

arquitetônica; entre outras instâncias enunciativo-discursivas” (ACOSTA-PEREIRA, 2016, 

s/p). Assim, passamos a analisar como a materialidade linguística passa a ser reflexa de relações 

sociais apreendidas pelos alunos do nível II da Educação Infantil e como são representadas no 

reconto, a partir de um plano valorado, no qual a língua é compreendida em sua concretude, 

como a língua viva mediando a interação (BAKHTIN, 2008 [1963]).  

 

5.3 Da natureza qualitativa e interpretativa da pesquisa 

 

A orientação da pesquisa interdisciplinar e do pensamento filosófico dialógico para o 

fazer nas Ciências Humanas e da linguagem converge à natureza da pesquisa qualitativa e 

interpretativa. Günter (2006), a partir dos estudos de Flick, Von Kardorff e Steinke (2000), 

afirma que em suas bases teóricas a pesquisa qualitativa concebe a realidade social como 

construção e atribuição social de significados. Assim, dá ênfase ao caráter processual e à 

reflexão, a considerar condições objetivas de vida, na relação com os significados subjetivos. 

Nesse tipo de pesquisa, o caráter interacional e a realidade social, portanto, permitem refazer o 

processo de construção das realidades sociais. Assim, considera-se a importância das variáveis 

do contexto, dos sujeitos.  

No que tange às características desse tipo de pesquisa, Günter (2006) afirma que a 

pesquisa qualitativa e interpretativa dá primazia à compreensão como guia para a construção 

do conhecimento. Assim, estudam-se as relações complexas em vez de simplesmente explicá-

las por meio de variáveis isoladas, característica essa convergente à perspectiva da pesquisa 

interdisciplinar. Uma outra característica geral desse tipo de pesquisa, segundo o autor, é sua 

propriedade de operar para a construção da realidade. Não há como negar que a pesquisa 

qualitativa e interpretativa represente, de certo modo, um ato subjetivo de construção, visto a 

influência de crenças e valores do pesquisador sobre a teoria. O pesquisador escolhe seus 

tópicos de pesquisa, escolhe o método a adotar e participa da interpretação de resultados do seu 

lugar como cientista e sujeito sócio-histórico. Trata-se, como também o é para o pensamento 

dialógico, de uma pesquisa baseada em textos, na qual o papel e os posicionamentos axiológicos 

do analista importam ao seu fazer ético e responsável.   

Segundo Günter (2006), justamente pelo fato de os valores e os demais atributos do 

pesquisador serem considerados, a pesquisa qualitativa e interpretativa requer um detalhamento 

mais preciso dos pressupostos teóricos e metodológicos, do contexto da pesquisa e dos sujeitos.  
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Em oposição à pesquisa quantitativa, a pesquisa qualitativa não se ancora especificamente em 

gestos matematizadores, também em convergência à orientação do pensamento dialógico para 

o fazer em Ciências Humanas. Seus instrumentos para coleta de dados podem ser 

diversificados, como entrevistas, diários de anotação, gravações e outros, assim como os dados 

de análise podem ser fotografias, vídeos, desenhos, documentos, etc. Assim, em nossa pesquisa, 

nos valeremos dos diários de bordo, para registro descritivo de atitudes participativas dos 

alunos; de gravações, para registro do reconto oral produzidos por eles, fotografias, para 

registrar momentos da implementação, assim como dos desenhos produzidos pelos alunos.  

Pesquisadores qualitativos preocupam-se com o processo e não apenas com os 

resultados ou o produto. O interesse dos investigadores, portanto, centra-se em verificar como 

determinado fenômeno se manifesta em atividades, procedimentos e interações diárias. A 

pesquisa qualitativa e interpretativa visa entender, descrever e explicar os fenômenos sociais, 

pela análise de experiências individuais e coletivas, pelo exame de interações e comunicações, 

investigação de documentos de experiências e integrações (FLICK, 2009), justamente como 

ocorre nessa dissertação, na qual analisamos os resultados de uma implementação com passos 

metodológicos processuais a serem descritos no plano de trabalho. A metodologia qualitativa, 

assim, se caracteriza por ser “interpretativa, baseada em experiências, situacional e 

humanística” (STAKE, 2011, p. 41). Para Minayo (2001), a pesquisa qualitativa e interpretativa 

“trabalha com o universo de significados, motivos, aspirações, crenças, valores e atitudes, o 

que corresponde a um espaço mais profundo das relações, dos processos e dos fenômenos que 

não podem ser reduzidos à operacionalização de variáveis” (MINAYO, 2001, p. 21, grifos da 

autora).  

Para Flick (2009), ao se analisar experiências de indivíduos e de grupos, importa 

observar sua prática interacional discursiva sempre na relação com história vivida e as práticas 

cotidianas. Por isso, as pesquisas qualitativas e interpretativas almejam compreender como os 

indivíduos constroem o mundo, o que requer diferentes métodos qualitativos que focam teorias 

e vivências (FLICK, 2009). E é justamente sob a guia dessa orientação que compreendemos a 

prática de contação de histórias na Educação Infantil e refletimos sobre como as atividades 

epilinguísticas empregadas nos desenvolvimentos desse processo que sucede a contação pelo 

professor e o reconto pelo aluno, auxiliam na ampliação tanto da consciência socioideológica 

quanto da consciência linguístico-enunciativa-discursiva de crianças pequenas. 

 

 



101 
 

 

5.4 Da pesquisa-ação 

 

A pesquisa-ação é um paradigma de pesquisa que tem sua origem nos Estados Unidos 

na década de 1940. Tal proposta se desenvolveu de maneira profícua na Grã-Bretanha e nos 

países escandinavos nas décadas seguintes. Desse modo, foi aplicada na organização da 

educação a partir de uma perspectiva de reconstrução e adaptação no contexto pós-guerra. Esse 

tipo de pesquisa cresceu na década de 1960 na América Latina, influenciada pela proposta de 

educação popular de Paulo Freire e Carlos Brandão. Já na década de 1980, a perspectiva teve 

uma convergência à influência de Orlando Fals Borda, autor que cunhou o termo Participatory 

Action Reserch (THIOLLENT; COLETTE, 2014). São muitas as linhas de abordagens que 

aproximam a pesquisa-ação e a pesquisa participante. Neste trabalho, adotamos a concepção de 

pesquisa-ação integral concebida por Morin (2004), cujo o objetivo é propiciar um 

entendimento entre pesquisadores e demais participantes. Tal perspectiva prevê que  

 

No início, há um contrato formal ou informal estabelecido entre as partes, a 

respeito dos objetivos e dos procedimentos da pesquisa-ação. A participação 

é assegurada como na tipologia de Desroche em três aspectos: explicação, 

aplicação e implicação (THIOLLENT; COLETTE, 2014, p. 209). 

 

No caso de nossa pesquisa, a participação é estabelecida formalmente por meio de 

Termo de Livre Esclarecimento (TCLE) assinado pelos responsáveis legais dos alunos da 

educação infantil do Nível II, da Escola Municipal Castro Alves onde a pesquisa se situa. Da 

mesma maneira, os participantes assinaram o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido 

(TALE). O termo foi adequado à faixa etária dos alunos, visto que eles não possuem as 

habilidades de escrita e leitura desenvolvidas, de acordo com as exigências do Comitê de Ética 

em Pesquisa da Universidade Estadual do Paraná e legislações vigentes, que regulamentam a 

realização de pesquisas com crianças pequenas. Referido termo prevê que o participante poderá 

desistir da pesquisa, sem prejuízo, sob solicitação de seu representante legal.  

Já do ponto de vista informal, a professora-pesquisadora realiza diálogos com os 

pequenos participantes, os deixando cientes dos objetivos e características da pesquisa. Como 

crianças pequenas que estão sob responsabilidade das professoras regentes no período da 

realização da pesquisa, os módulos de implementação são explicados às professoras da sala, 

para elas realizarem o registro dos conteúdos e saberes em seus livros de registros online e 

compreenderem o propósito da pesquisa realizada. Desse modo, “o discurso é apropriado pelos 

diversos interlocutores no sentido de estabelecer uma linguagem comum podendo chegar ao 
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consenso” (THIOLLENT; COLETTE, 2014, p. 209). Assim, de acordo com o pactuado formal 

e informalmente nossa pesquisa respeita os cinco princípios fundamentais da pesquisa-ação 

integral: contrato, participação, mudança, discurso e ação. A perspectiva da pesquisa-ação foi 

por nós adotada por convergir à proposta de pesquisa interdisciplinar. Conforme problematiza 

Thiollent e Colett,  

 

Embora a pesquisa-ação seja um método de pesquisa vinculado à ação, não 

deve ser confundida com uma técnica de mobilização política ou social. 

Todavia, em certos casos, com objetivos bem cogitados por seus proponentes, 

pode auxiliar na produção de conhecimento, tendo em vista a afirmação de 

causas públicas, de direitos da coletividade ou de denúncia de situações 

existenciais insuportáveis (THIOLLENT; COLETTE, 2014, p. 210). 

 

Nesse sentido, a pesquisa-ação permite um processo de construção coletiva entre 

pesquisador e participantes, pois valoriza a compreensão e a interação (THIOLLENT, 2014). O 

mesmo autor aponta que a pesquisa-ação necessita ser realizada em estreita associação com 

uma ação ou com a resolução de um problema coletivo, de modo cooperativo ou participativo 

(THIOLLENT, 2014). Consequentemente, considera-se que a pesquisa-ação é uma forma de 

pesquisa que tem por objetivo propor transformações e elevar o nível de compreensão dos 

sujeitos participantes sobre o objeto que se analisa, como se objetiva no desenvolvimento das 

atividades epilinguísticas por meio da contação de história na Educação Infantil, a fim de 

desenvolver as capacidades sóciolinguísticas e discursivas da criança pequena.  

Sobre essa ótica, Thiollent e Colette (2014, p. 208) discutem que “os princípios da 

pesquisa-ação predispõem os participantes ao reconhecimento da diversidade, já que eles estão 

diretamente envolvidos na preparação e na concretização de sua própria formação, escolhendo 

tanto o conteúdo como os procedimentos”. A relação investigador/investigado é concentrada 

não só na capacitação de dados, mas no processo de decisão e na ação que a pesquisa 

desencadeará no processo de construção de conhecimento acerca da realidade (SIQUEIRA, 

2005). Ao discutir sobre a formalidade e a informalidade dos saberes, Thiollent (1986) adverte 

que esse tipo de pesquisa leva em conta o universo cultural no qual estamos trabalhando. A 

consideração desses aspectos promove uma mudança na realidade estudada e tem como meta 

uma ação social que resulte na resolução de problemas coletivos. Portanto,  

 

a pesquisa-ação fundamenta-se numa concepção dialética da realidade social. 

Infere-se que o pesquisado como ator social capaz de mover e alçar novas 

histórias para promover as mudanças sociais. A ação é resultante de um 

processo de pesquisa que leva ao conhecimento, conscientização e 

consequentemente a mudança social (THIOLLENT, 1984, p. 15). 
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Nesse caso, a experiência com a contação e reconto de história, que já é própria das 

vivências das crianças na Educação Infantil, ganha novos contornos, com as atividades 

epilinguísticas decorrentes das quais eles participam ativamente. Como uma estratégia 

metodológica, a pesquisa-ação inclui objetivos práticos e de conhecimento. O primeiro 

contribui para solucionar o problema central da pesquisa. O segundo concentra-se na obtenção 

de informações, na ampliação do conhecimento, para subsidiar tomadas de decisões e processos 

de mudanças, como esperamos que ocorra com o trabalho com a linguagem oral na Educação 

Infantil, a partir dos apontamentos realizados em nossa pesquisa. Para tanto, entre os objetivos 

e desenvolvimento de uma pesquisa-ação Thiollent recomenda: 

 

Conceder aos pesquisadores e os agentes alvo da pesquisa as condições de se 

tornarem capazes de buscar as soluções para seus problemas reais, realizando 

ações de transformação e de reflexão; 

Possibilitar a resolução de problemas de diferentes naturezas ou, pelo menos, 

em esclarecer os problemas da situação em estudo;  

Ampliar o conhecimento científico acerca de questões relacionadas à lócus da 

pesquisa;  

Proporcionar as pessoas e grupos participantes da pesquisa a ampliação do 

nível de consciência quanto a situação problemática detectada (THIOLLENT, 

1986, p. 8-16). 

  

Para cumprir esses objetivos, Thiollent (1986) recomenda que a pesquisa-ação deve se 

concretizar na forma de ação planejada. De acordo com Correa, Campos e Almagro (2018), a 

formulação do plano de ação se constitui numa exigência fundamental. Assim, para Thiollent 

(1986), o plano de ação necessita contemplar quem são os atores, as unidades de intervenção, 

como os atores e instituições se relacionam, quais são os objetivos e os critérios de avaliação, 

como dar continuidade às ações apesar de todas as dificuldades, como assegurar a participação 

da população e incorporar suas sugestões, como controlar o processo avaliativo. No caso de 

nossa pesquisa todos esses aspectos são considerados ao apresentarmos os participantes e o 

contexto em que a pesquisa é desenvolvida, bem como os módulos de implementação e os 

planos de aula subjacentes. Nossa pesquisa propriamente não prioriza uma intervenção pontual 

no contexto da pesquisa, mas está focada na interação, vista como uma sequência de efeitos e 

respostas no relacionamento pesquisador e pesquisados (PICHETH; CASSAGRANDE; 

THIOLLENT, 2016). 
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5.4.1 Do cronotopo e dos sujeitos da pesquisa 

 

A pesquisa foi realizada na Escola Municipal Castro Alves localizada no munícipio de 

Campo Mourão, Paraná, na Vila Guarujá, área urbana da cidade. A escola está situada na Rua 

6, 596 em prédio próprio que passou por uma reforma no ano de 2022. A Escola iniciou suas 

atividades no ano de 1965 em outro prédio na Rua 6, inicialmente sem resolução de autorização 

e funcionamento, porém do decorrer dos anos a instituição foi se regularizando legalmente e 

melhorando as condições de atendimento para a comunidade da Vila Guarujá. A escola oferece 

o Ensino Fundamental I e a segunda etapa da Educação Infantil para as crianças e pré-

adolescentes da comunidade. Até o ano de 2006, a segunda etapa da Educação Infantil foi 

ofertada na Escola Castro Alves. Posteriormente, passou a ser oferecida no Centro Municipal 

de Educação Infantil Criança Feliz, até que no ano de 2011 foi solicitado que a segunda etapa 

da Educação Infantil retornasse à escola, e a autorização foi concedida. 

Atualmente a Escola Municipal Castro Alves atende em média 140 alunos do 1º ao 5º 

ano do Ensino Fundamental e Educação Infantil Nível I e II, alunos de 4 a 6 anos. Os alunos da 

instituição, em sua grande maioria, são oriundos da própria comunidade e possuem as mesmas 

necessidades e dificuldades que os demais alunos da rede básica de ensino enfrentam como: 

dificuldades de aprendizagem, transtornos do desenvolvimento, conflitos familiares, problemas 

de indisciplina, baixa frequência, desfasagem de conteúdos, etc., questões essas que interferem 

no processo de ensino aprendizagem do aluno e refletem no IDEB escolar, colocando a 

instituição como a escola com menor índice na rede pública de Campo Mourão no ano de 2021. 

Acreditamos que o agravante econômico influencia nessas dificuldades, pois a escola se 

localiza na Vila Guarujá, reconhecida por difíceis condições de acesso e moradia, com famílias 

socioeconomicamente menos favorecidas.  

A Vila Guarujá foi fundada na década de 1950, marcada sempre por uma população de 

classe econômica menos privilegiada, que busca seu sustento na atividade de reciclagem. 

Anteriormente, a Vila Guarujá dava espaço para um lixão e os primeiros moradores ali iam para 

procurar os materiais recicláveis para sua sobrevivência e ali iam fixando residência. A 

reciclagem até os dias de hoje é a fonte de renda de muitos moradores da Vila Guarujá. Marcada 

pela falta de saneamento básico, por muito tempo a Vila ficou sem água tratada, energia elétrica, 

revestimento asfáltico, rede de esgoto. Ao longo dos anos o poder público foi provendo as 

necessidades da comunidade, sendo a última ação o revestimento asfáltico em 2021, que 

melhorou muito a acessibilidade para o bairro, valorizou os terrenos e empreendimentos locais 

e restabeleceu a autoestima dos moradores, que agora tem um espaço mais acessível até o centro 
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de Campo Mourão. O bairro ainda não conta com rede de esgoto, porém não se vê fossas 

abertas, ou dejetos sendo depositados em via pública, pois as casas contam com fossas para 

descartar os resíduos de suas residências. 

Em relação a violência, a Vila Guarujá já foi um bairro marcado por uma população 

violenta, com tráfico de drogas, prostituição e uma população de grande vulnerabilidade social, 

todavia ao longo dos anos alguns moradores foram embora, ficando hoje pessoas mais idosas, 

trabalhadores de reciclagens, trabalhadores do comércio mouraoense, autônomos e alguns 

trabalhadores de organizações com UTFPR, Coamo, Prefeitura Municipal, tornando a 

população da Vila Guarujá atualmente calma e pacífica. Assim, embora possua suas deficiências 

econômicas não recorre à criminalidade para suprir o sustento familiar. Inserida nesse 

cronotopo, a instituição, ciente das suas dificuldades, busca estratégias para melhorar o 

aprendizado dos alunos a contar com o apoio da Secretária Municipal de Educação, 

encaminhamento para assessoramento alunos que possuem dificuldades de aprendizagens, bem 

como sala de apoio para atendimento especializado do aluno, e parceria das famílias para o 

acompanhamento do ensino e aprendizagem de seus filhos. 

As turmas do Ensino Fundamental I são atendidas em períodos de 4 horas, manhã ou 

tarde, já a Educação Infantil é integral, com carga horária de 10 horas diárias, a contar o período 

de descanso que os alunos realizam na instituição. O espaço escolar da Escola Municipal Castro 

Alves é amplo e atende aos requisitos de que espaços escolares devem ser educativos, a fim de 

atender às necessidades de seus alunos. Assim, área externa é grande, com pátio, quadra 

esportiva, parque infantil e gramado para brincadeiras livres dos alunos em momentos de 

recreação ou atividades dirigidas pelos professores. No ambiente interno, a instituição tem no 

prédio que ocupa há 19 anos, com cinco salas de aula, uma biblioteca, uma sala para 

atendimentos especializados dos alunos, laboratório de informática, sala de professores, sala da 

direção, sala da orientação, secretaria, almoxarifado, lavanderia, cozinha, dispensa e seis 

banheiros, dois deles para os profissionais da educação com adaptação para alunos com 

necessidades especiais, bem como banheiro feminino e masculino para os alunos, com lavatório 

externo para uso comum, refeitório e pátio coberto. 

Portanto, o espaço da Escola Municipal Castro Alves é acolhedor, pensado para suprir 

as necessidades dos alunos e com possibilidades de exploração pedagógica pelo educador 

infantil, visto que a Educação Infantil propõe um trabalho investigativo e exploratório pelo 

aluno, sendo o professor o mediador no processo do desenvolvimento das capacidades psíquicas 

de cada indivíduo. As salas de aula são equipadas com mesa, cadeira, carteiras para alunos, 

armários, quadro e ventilador. A escola, no ano de 2022, recebeu notebooks para os alunos para 
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melhor uso da tecnologia e melhoria do ensino aprendizado de cada um, uma iniciativa da 

Secretaria Municipal de Educação, que tem investido em tecnologias para as salas de aula e 

alunos do munícipio de Campo Mourão. Há lousa digital nas salas do 5º ano e posteriormente 

serão instaladas em outras salas de aula. 

  Além disso, a escola possui um amplo acervo bibliográfico e um laboratório de 

informática montado em parceria com LIONS Clube e Rotary Clube, disponível para o uso dos 

alunos. Os alunos atendidos na segunda etapa da Educação Infantil na Escola Municipal Castro 

Alves, em sua maioria são ex-alunos do Centro Municipal de Educação Infantil Criança Feliz. 

Os educandos são moradores da Vila Guarujá, classe E, com dificuldades de aprendizagem e 

comportamento. A turma é composta por 24 alunos, que retornaram ao contato e rotina escolar 

no ano de 2022, pós-pandemia. Portanto, é possível observar que alguns ainda se mostram 

afetados pelo contexto da pandemia, com atraso no desenvolvimento da linguagem oral, da 

motricidade fina e ampla, como observado pelas professoras na avaliação diagnóstica inicial.  

A maioria reconhece a letra inicial do seu nome, são participativos e dinâmicos conforme 

observado pela professora pesquisadora em diário de bordo em momento prévio de observação. 

Não há alunos laudados, e apenas uma aluna que necessita de acompanhamento com a 

fonoaudióloga. 

Já a professora- pesquisadora é professora/ educadora da Educação Infantil há 5 anos, 

hoje está na gestão do Centro de Educação Infantil Criança Feliz, porém o período atuando em 

sala de aula, e a experiência do contato diário com discentes da Educação Infantil levaram a 

pesquisadora a iniciar a presente pesquisa. A formação em Letras, anterior a de Pedagogia, lhe 

trouxe inquietações sobre o desenvolvimento da linguagem infantil, principalmente a 

linguagem oral. Nesse ínterim, chamou-lhe atenção o processo de contação e reconto de 

histórias, como recursos muito utilizados na Educação Infantil, a partir do que, vislumbrou a 

possibilidade de compreender essas atividades em sua produtividade à ampliação do 

vocabulário, à possibilidade de dramatização, desenvolvimento do desenho, atividades essas 

ligadas às capacidades da fala e escuta, e posteriormente de escrita.  

Formada em Letras no ano de 2014 pela Universidade Estadual do Paraná, campus de 

Campo Mourão, a pesquisadora decidiu cursar a complementação da carga horária do curso de 

Pedagogia, pois percebeu que a área do ensino e aprendizagem, metodologia de ensino a atraia 

mais do que a prática em sala de aula para alunos do ensino fundamental II e Ensino Médio nas 

disciplinas de Língua Inglesa e Língua Portuguesa, pois até seu trabalho de conclusão de curso 

foi voltado para o ensino de línguas estrangeiras para crianças pequenas. Possui pós-graduação 

em Literatura Brasileira, Gestão Escolar, Ludopedagogia e Neuropsicopedagogia, as quais 
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permitiram ampliar o conhecimento em diferentes disciplinas, principalmente as da Pedagogia 

e compreender o desenvolvimento infantil dentro de perspectivas da Educação e da Psicologia. 

Em 2018, assumiu o concurso público como professora da Educação Infantil, e desde então tem 

refletido sobre o desenvolvimento da linguagem da criança pequena e como o educador infantil 

contribui para esse processo de aprendizagem que tem início na mais tenra idade.  

A contação de histórias é prática comum entre os professores da educação infantil, 

porém a inquietação pelo ato de só narrar, mostrar imagens, fantoches, palitoches intrigava e 

colocava em questionamento a própria prática da professora pesquisadora que não poderia 

considerar a linguagem infantil como despretensiosa, sem intencionalidade, sem função social, 

pois sabia que a linguagem era uma das funções psíquicas desenvolvidas pela criança por meio 

das relações que estabelecia com o meio em que estava inserida. Nesse sentido, a linguagem é 

viva e responsável pela interação entre os pares, seja por meio de gestos, balbucios, mímicas, 

falas, dramatizações, desenhos, músicas, dentre outras formas de expressão. Nessa interação 

discursiva entre professora, alunos e conto infantil, que se dá por meio da contação de história 

infantil, realizam-se as atividades epilinguísticas, atividades de dramatização, atividades de 

desenho e reconto, propostas ao desenvolvimento do pensamento e da linguagem, ou seja, das 

consciências socioideológica e linguístico-discursiva dos alunos.  

 

5.4.2 Do módulo de implementação 

 

Para desenvolvimento do módulo de implementação, a escolha do conto infantil 

“Chapeuzinho Vermelho” se deu por ser uma narrativa conhecida pelos alunos e, portanto, 

espera-se que tenham um conhecimento prévio da história. O conto também tem como 

característica ser uma narrativa curta, que contém ludicidade e elementos imaginativos para que 

a criança explore em trabalho posterior. O módulo de implementação prevê a realização de três 

aulas de aproximadamente 2 horas cada, em que serão desenvolvidas cinco atividades com 

duração de 50 minutos cada atividade, incluindo a contação da história. As atividades serão 

desenvolvidas com uma turma de 24 alunos matriculados do Nível II da Educação Infantil na 

Escola Municipal Castro Alves, no munícipio Campo Mourão. O objetivo principal do módulo 

é desenvolver os aspectos linguístico-discursivos da linguagem infantil, bem como garantir os 

direitos de aprendizagem abordados nos documentos norteadores de ensino como BNCC (2017) 

e RCP (2020). 
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5.4.3 Planos de aula  

 

IDENTIFICAÇÃO 

 

Professor Regente (a): Viviane Rinaldo 

Professor-Pesquisador (a): Karla Katiele Veiga da Silva 

Ano/turma: Nível II  2023 

Trimestre: 3º trimestre 

Período: 17/10/2023 a 20/10/2023 

Tipo de registro das aulas: Diário de bordo, fotografia e vídeos. 

 

Campos de 

experiência 

(BNCC) 

Saberes e 

Conhecimentos 

Objetivos de Aprendizagem e 

desenvolvimento 

Escuta, fala, 

pensamento e 

imaginação; 

 

Gêneros textuais. 

A língua 

portuguesa 

falada, suas 

diversas funções 

e usos sociais. 

Linguagem oral. 

Vocabulário. 

Organização da 

narrativa 

considerando 

tempo, espaço, 

trama e 

personagens. 

Registros 

gráficos como 

expressão de 

conhecimentos, 

ideias e 

sentimentos. 

Dramatização. 

Interpretação e 

compreensão 

textual. 

Gêneros 

discursivos orais 

, suas diferentes 

estruturas e 

tramas. 

(EI03EF01) Expressar ideias, desejos e 

sentimentos sobre suas vivências, por meio da 

linguagem oral e escrita(escrita espontânea), de 

fotos, desenhos e outras formas de expressão. 

 

(EI03EF04) Recontar histórias ouvidas e 

planejar coletivamente roteiros de vídeos e de 

encenações, definindo os contextos, os 

personagens, a estrutura da história. 

 

 EI03EF05) Recontar histórias ouvidas para 

produção de reconto escrito, tendo o(a) 

professor(a) como escriba. 
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Roteiro: 

personagens, 

trama, cenários. 

Fatos da história 

narrada. 

Características 

gráficas: 

personagens e 

cenários. 

Narrativa: 

organização e 

sequenciação de 

ideias. 

Imitação como 

forma de 

expressão. 

Reconto de 

histórias. 

Expressividade 

pela linguagem 

oral e gestual. 

 

 

 

AULA 1 

Atividade 1  

 

Iniciar a aula apresentando-se aos alunos do Nível II, perguntando a eles se eles 

gostam de histórias, se aceitam que eu volte a contar histórias a eles. Na sequência, será 

realizada uma prévia de investigação, para perscrutar se eles conhecem o universo dos 

contos de fadas, a citar personagens aleatórios como Branca de Neve, Três Porquinhos, 

Lobo, Príncipe Encantado entre outros. Após ouvir os alunos, será retirada a capa de 

Chapeuzinho Vermelho de uma caixa surpresa e será dito que hoje a “Chapeuzinho 

Vermelho” irá contar a história dela para eles. 

Com o cenário montado na casinha de contação de histórias e com o uso de 

palitoches de E.V.A, será contada a história de “Chapeuzinho Vermelho”, na versão 

dos irmãos Grimm, componente da coletânea “Once upon a time: uma antologia de 

contos de fadas. Tradução: Elisa Campos, 2014. Serão realizadas adaptações 

necessárias para retextualização do escrito para o oral (em anexo I), com o intuito de 

conferir melhor fluência no processo de contação de história e atender aspectos 

entonacionais e prosódicos.  
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Posteriormente à contação da história, a professora-pesquisadora iniciará um diálogo 

com os alunos sobre a temática geral do conto e subtemáticas mobilizadas, com 

reflexões orais e introdução de algumas atividades de preparação para as atividades 

epilinguísticas, como:  

a) Vocês já conheciam essa história? 

b) Vocês gostaram da história? 

c) Qual parte da história foi mais legal? 

d) Quero convidar dois alunos, um para ser o lobo e outro para ser chapeuzinho. 

Nós vamos imaginar que chapeuzinho vai andando pelo campo de flores e que o 

lobo se encontra com ela. O que mesmo o lobo disse para ela? E ela, o que fez? 

e) Vocês acham que Chapeuzinho foi esperta, inocente ou bobinha quando ela 

encontrou o lobo e acreditou no que ele disse? 

f) Se você (escolher alguns para socializar) encontrar um estranho, você conversa 

com ele e faz o que ele pedir? Vamos nos imaginar encontrando com um estranho. 

A professora convida dois alunos para dramatizar a cena do encontro com um 

estranho.  

g) Na história de “Chapeuzinho vermelho”, o lobo era mau? Por quê? 

h) O lobo falou com voz macia, quando se encontrou com chapeuzinho. Por quê? 

i) Na história, fala que a vovó estava fraca e doente. Se ela estava tão doente, quais 

seriam os possíveis motivos para viver sozinha no meio da floresta?  

j) Por que o lobo fingiu que era Chapeuzinho Vermelho quando chegou na casa da 

vovó? Como foi a voz do lobo? Será que a Chapeuzinho não percebeu que a voz 

da vovó estava diferente? Vocês perceberiam? 

k) Chapeuzinho Vermelho e a vovó foram salvas? Quem as salvou? Vocês acham 

que elas tiveram sorte? 

l) Será que a Chapeuzinho Vermelho aprendeu alguma coisa com todo o 

acontecido? Se fosse você o que aprenderia? 

 

Atividade 2 

 

Posteriormente, à contação da história e das reflexões realizadas, serão 

realizadas algumas atividades epilinguísticas com os alunos a partir do conto. Para que 

o trabalho possa ser realizado, é necessário que a professora-pesquisadora tenha 
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previamente preparado todos os materiais, recursos e atividades que farão parte da sua 

prática, conforme descrição a seguir. Com o texto escrito, que foi oralizado na contação 

de história, a professora pesquisadora aplicará quinze atividades epilinguísticas 

referentes ao conto “Chapeuzinho Vermelho”, subdivididas em sete categorias 

possíveis. 

 

Quadro 5 - Categorização das atividades epilinguísticas desenvolvidas na implementação 

 

N. CATEGORIAS ATIVIDADES 

1 CATEGORIA 1 – 

ATIVIDADE 

EPILINGUÍSTICA 

COM FOCO NA 

VALORAÇÃO/ 

AMPLIAÇÃO DO 

VOCABULÁRIO 

- Quem contou a estória de chapeuzinho vermelho, 

disse que ela era uma garotinha doce. Vou repetir o 

trecho:  

 

 

 

 

 

 

 

Agora, vocês vão ganhar dois cartões, um azul e outro 

vermelho: Levante o cartão AZUL quando eu disser 

alguma coisa que combina com “garotinha doce” e 

levante o cartão VERMELHO quando eu disser algo 

que não combina com garotinha doce? Certo? 

Vamos lá, se combinar, você levantam o cartão azul e 

se não combinar, levantem o catão vermelho. Vamos 

começar: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Era uma vez uma garotinha doce, muito amada por 

todos, mas principalmente por sua avó, que não 

sabia o que mais fazer para agradá-la.  

(Leitura com entonação suave, carinhosa) 

 

Garotinha meiga 

Garotinha má 

Garotinha boazinha 

Garotinha pirracenta 

Garotinha grosseira 

Garotinha carinhosa 
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“Essa carne macia daria uma refeição deliciosa 

e seria mais apetitosa que a velha.” 

2 CATEGORIA 1 – 

ATIVIDADE 

EPILINGUÍSTICA 

COM FOCO NO 

VALOR E 

AMPLIAÇÃO DO 

VOCABULÁRIO 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

- Na estória, vovó estava fraca e doente. Levante o 

cartão AZUL para todas as palavras que são parecidas 

ou combinam com “doente” e levante o cartão 

VERMELHO para as que não são parecidas ou não 

combinam com doente? 

 

 

 

 

 

 

 

 

3 CATEGORIA 1 – 

ATIVIDADE 

EPILINGUÍSTICA 

COM FOCO NO 

VALOR E 

AMPLIAÇÃO DO 

VOCABULÁRIO 

A Chapeuzinho Vermelho gostaria de deixar a vovó 

contente com um ramalhete de flores. 

 

Vamos usar palavras que poderiam se assemelhar com 

contente. 

Quando eu disser a palavra, quero que você façam um 

gesto que combina com a palavra e depois me digam 

se ela combina com a palavra contente. 

 

Façam um gesto que representa a palavra – FELIZ. 

Agora me digam: feliz é uma palavra parecida com 

contente.  

triste/alegre/ abatida/  

E assim, sucessivamente, a partir da mesma 

metodologia.  

4 CATEGORIA 3 – 

ATIVIDADE 

EPILINGUÍSTICA 

COM FOCO VALOR 

- Vamos ouvir mais uma vez o pensamento do Lobo 

sobre a Chapeuzinho Vermelho? O lobo disse assim, 

quando olhou para a menina:  

 

 

 

 

(leitura com entonação maliciosa e mal-intencionada) 

 

O que será uma comida apetitosa? 

Levante o cartão AZUL só quando achar que a 

palavra é parecida com apetitosa: 

  

Gostosa / nojenta/ fedida/ deliciosa/ saborosa. 

Enferma 

 Saudável 

Adoentada 

 Feliz 

Debilitada  

Fraca 

Acamada 
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5 CATEGORIA 3 – 

ATIVIDADE 

EPILINGUÍSTICA 

DE INVERSÃO 

ESTILÍSTICA 

O lobo disse para Chapeuzinho: 

 

Mas agora vamos imaginar que ele tivesse dito: 

 

-Chapeuzinho, olhe que flores lindas que crescem ao 

seu redor!  

 

(ler com entonação entusiasmada, acompanhada de 

um gesto que esboça foco e proximidade espacial) 

 

 

-Em qual dessas frases você imagina o lobo 

mostrando todo o campo de flores?  

a) Olhe que flores lindas! 

ou 

 b) Olhe que lindas flores? 

 

-Em qual dessas frases você imagina o lobo 

mostrando as flores que estão mais perto dele e de 

Chapeuzinho? 

 

-Em qual dessas frases a palavra “lindas” é mais 

volumosa? 

Utilizando as mesmas entonações e os mesmos 

gestos, a professora repete: Flores lindas/ lindas flores 

 

Se você fosse contar a história, que expressão 

escolheria, lindas flores, ou flores lindas?  

6 CATEGORIA 3 – 

ATIVIDADE 

EPILINGUÍSTICA 

DE INVERSÃO 

ESTILÍSTICA 

Escutem mais uma vez esse trecho: 

 

 

 

 

 

 

 

 

Se você tivesse contando a história, qual expressão 

escolheria? 

adoráveis flores ou flores adoráveis? 

Por quê?  

 

A garota olhou ao seu redor e, ao ver os raios de sol 

atravessando os galhos das árvores e as adoráveis 

flores, pensou: “Se eu levasse um ramalhete de 

flores para minha vovó ela ficaria muito contente. 

[...]” 

 

-Chapeuzinho, olhe que lindas as flores que 

crescem ao seu redor! 

(ler com entonação entusiasmada, acompanhada de 

um gesto que esboça amplitude espacial) 
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7 CATEGORIA 4 – 

ATIVIDADE 

EPILINGUÍSTICA 

COM FOCO NA 

ENTONAÇÃO 

EXPRESSIVA 

VAMOS DRAMATIZAR?  

Escute novamente o trecho abaixo: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A professora convida dois voluntários para dramatizar 

essa parte da história: uma criança assume o papel do 

lobo deitado na cama fingindo ser a vovó e a outra 

criança assume o papel de Chapeuzinho vermelho 

chegando à casa da vovó e batendo na porta. Antes 

disso, a professora conversa com os alunos e os instiga 

a imaginar como era a voz do lobo imitando a vovó 

fraca e como era a voz de chapeuzinho.  

 

Assim, eles dramatizam a cena, atribuindo entonações 

para dar vida ao discurso.  

 

8 CATEGORIA 4 – 

ATIVIDADE 

EPILINGUÍSTICA 

COM FOCO NA 

ENTONAÇÃO 

EXPRESSIVA 

Sabemos que o lobo queria enganar chapeuzinho. 

Então, ele tentou convencê-la dizendo: 

 

“–Chapeuzinho, olhe que lindas as flores que crescem 

ao seu redor! Ouça os pássaros cantando! Você anda 

apressada, como se estivesse indo para a escola, mas 

você está em uma floresta encantadora!” 

 

A professora introduz o enunciado: 

Se o lobo queria enganar Chapeuzinho,  

 

( ) voz do labo era brava? – levante o cartão vermelho 

se você acha que não e o azul se você acha que sim. 

( ) voz do lobo era suave e macia? – levante o cartão 

vermelho se você acha que não e o azul se você acha 

que sim. 

( ) voz do lobo era agressiva - levante o cartão 

vermelho se você acha que não e o azul se você acha 

que sim. 

( ) voz do lobo era sedutora, entusiasmada - – levante 

o cartão vermelho se você acha que não e o azul se 

você acha que sim. 

 

 

Quem é? –a vovó perguntou. 

 –Chapeuzinho Vermelho 

 – o lobo respondeu.  

–Eu trouxe bolo e vinho. Por favor, abra a porta. 

 –Destranque o ferrolho –gritou a vovó.  

–Estou muito fraca para me levantar.  
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9 CATEGORIA 4 – 

ATIVIDADE 

EPILINGUÍSTICA 

COM FOCO NA 

ENTONAÇÃO 

EXPRESSIVA 

A Chapeuzinho Vermelho teve uma grande surpresa 

ao chegar perto da vovó. E vocês já sabem que não era 

a vovó que estava ali deitada na cama. Chapeuzinho 

disse: 

 

- Como era a voz do lobo quando ele estava imitando 

a voz da vovó? Vamos levantar o cartão AZUL, se 

concordar que a voz do lobo combina com a palavra. 

 

( ) carinhosa 

( ) fofa 

 ( ) assustadora 

 

E quando o lobo diz: 

E PARA TE DEVORAR MELHOR! 

 

Como era a voz dele?  

Levante o cartão azul para como você acha que foi a 

voz do lobo e vermelho para o que não combina. 

( ) carinhosa 

( ) fofa 

( ) suave 

( ) assustadora 

( ) feliz  

 

 

10 CATEGORIA 5 – 

ATIVIDADE 

EPILINGUÍSTICA 

DE DEPREENSÃO 

VALORATIVA 

Todo mundo ouviu o que o lobo fez.  

Sabemos que o lobo era mau. O que mais ele pode 

ser?  

 

 

- Vovó, que orelhas grandes vocês tem! 

- É para ouvir melhor!!! 

- Vovó, que olhos grandes você tem! 

- É para ver melhor!!! 

- Vovó, que mãos grandes você tem!!! 

- É para te abraçar melhor. 
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Vamos levantar o cartão AZUL para características 

que combinam com o lobo mau e o cartão 

VERMELHO para características que não 

combinam: 

 

11 CATEGORIA 6 – 

ATIVIDADE 

EPILINGUÍSTICA 

DE SUBSTITUIÇÃO 

No conto, o narrador diz: “A menina adorou o 

presente e não tirava a capa nunca, por isso as pessoas 

começaram a chamá-la de Chapeuzinho Vermelho”. 

 

Se em vez de adorou, se a palavra utilizada fosse 

amou? O que mudaria? Amar é diferente de adorar? o 

que vocês acham?  

12 CATEGORIA 6 – 

ATIVIDADE 

EPILINGUÍSTICA 

DE SUBSTITUIÇÃO 

Na frase: “Rapidamente, Chapeuzinho Vermelho 

pegou algumas pedras grandes, com as quais encheu 

a barriga do lobo”.  

Levante o cartão azul apenas para as palavras ou 

expressões que poderiam substituir a palavra 

rapidamente: 

 

( ) ligeiramente 

( ) vagarosamente 

( ) de maneira rápida 

( ) Muito lentamente 

( ) devagar 

 

13 CATEGORIA 6 – 

ATIVIDADE 

EPILINGUÍSTICA 

DE SUBSTITUIÇÃO 

O conto se inicia assim: 

“Era uma vez, uma garotinha doce”. 

 

Se você fosse contar essa história, qual expressão iria 

preferir para começar? Escute todas as possiblidades 

e depois escolha uma de sua preferência:  

 ( ) Certa vez, uma garotinha doce 

( ) Há muito tempo atrás, uma garotinha doce... 

( ) Nos tempos dos contos de fada, uma garotinha 

doce... 

( ) “Era uma vez, uma garotinha doce”. 

 

Por quê? Alguém pode me dizer porque escolheria 

essa expressão para iniciar a história? 

 

➢ Lobo mau e rápido; 

➢  Lobo mau e safado; 

➢ Lobo mau e honesto;  

➢ Lobo mau e trapaceiro; 

➢ Lobo mau e verdadeiro; 

➢ Lobo mal e gentil; 

➢ Lobo mau e enganador; 

➢ Lobo mau e bonzinho; 
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14 CATEGORIA 7 - 

ATIVIDADE 

EPILINGUÍSTICA 

DE ACRÉSCIMO 

No conto, quando a mamãe recomenda que 

chapeuzinho leve os doces e o vinho e tome cuidado, 

a menina responde: 

 

–Tomarei cuidado. (A professora lê imitando 

chapeuzinho, com entonação alegre e doce) 

E se ela tivesse respondido: 

- Tomarei muito cuidado! 

Na opinião de vocês, há diferença entre tomar cuidado 

e tomar muito cuidado? (A professora anota as 

respostas das crianças)  

 

15 CATEGORIA 8 - 

ATIVIDADE 

EPILINGUÍSTICA 

DE RELAÇÃO COM 

OUTROS VALORES 

Se o apelido da menina fosse “Chapeuzão vermelho” 

em vez de “Chapeuzinho vermelho”, vocês acham que 

o apelido combinaria ela ser uma criança pequena, 

uma menininha doce?  

Fonte: A autora. 

 

AULA2 

Atividade1- Desenho 

 

A considerar que a atividade seguinte envolve o reconto e a dramatização total da 

história, nessa atividade será proposto aos alunos que desenhemos o cenário da história, 

casa da vovó, floresta, flores, personagens, etc. Para tal atividade iremos primeiro 

explorar o pátio externo da unidade de ensino, para observar as árvores que têm ali, 

observar se há flores pelo pátio, casinhas que pareçam a da vovó, etc.  

Após a visita de campo, voltaremos à sala e faremos o registro em desenho no papel 

kraft com tintas guaches, construindo o cenário para a atividade de dramatização. 

 

Atividade 2- Dramatização 

 

Após toda contextualização, contação de história, reflexão linguístico-discursiva por 

meio das atividades epilinguísticas é momento de os alunos entrarem em ação e em 

grupos dramatizarem sua versão do conto “Chapeuzinho Vermelho”. 

Será oferecido a eles, roupas dos personagens- Chapeuzinho Vermelho, Lobo, Vovó e 

Caçador. Cada grupo será de 4 crianças, e enquanto um grupo se apresenta o outro 

observa e aplaude assim que o grupo terminar. 

Essa atividade é realizada na área externa da escola, aproveitando o espaço do pátio, 

que será adaptado para a dramatização.  

A professora-pesquisadora irá auxiliar os alunos retomando oralmente a história e suas 

principais características. Após a dramatização de todos os grupos, todos serão 

aplaudidos e agraciados com pequenos mimos da Vovó para eles. 
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AULA 3 

Atividade 3- Reconto 

Para finalizar a implementação será proposto que, individualmente, cada aluno realize 

o reconto oral da história do Chapeuzinho Vermelho, para ter-se o registro gráfico e 

oral das atividades implementadas e os resultados. A partir dessa implementação, dos 

desenhos e dos registros da dramatização, analisamos se de alguma forma, as atividades 

epilinguísticas realizadas se refletem no reconto oral e nas atividades de desenho 

realizadas pelas crianças.  

 

Recursos pedagógicos (materiais, tecnologias utilizadas). 

-Casinha  

- Cenário em E.V.A  

-Texto adaptado impresso para a contação 

- Tintas guaches 

-Papel Kraft 

- Cartões Vermelho  

- Cartões Azul 

-Fantasias diversas; 

  

Avaliação da aprendizagem 

A avaliação do desenvolvimento das atividades, bem como a percepção do 

desenvolvimento das capacidades orais da linguagem serão observadas posteriormente 

nos áudios, vídeos e diário de bordo da professora-pesquisadora, coletados durante a 

implementação do módulo com as aulas, a considerar a investigação inicial e o resultado 

final. 
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6 RELATO DE IMPLEMENTAÇÃO E ANÁLISE DE DADOS 

 

 

Nesta seção, à medida que realizamos o relato da implementação feita junto aos alunos 

do nível II da Educação Infantil, analisamos os dados que surgiram durante a implementação. 

Participaram da pesquisa em média 19 alunos dos 24 alunos da turma, pois alguns faltaram nos 

dias da implementação.  São alunos na fase de pré-alfabetização, com a oralidade em 

desenvolvimento. Todas as atividades vivenciadas no processo, as anotações no diário de bordo 

da pesquisadora, as respostas ativas verbalizadas e gestuais dos alunos, os desenhos, as 

dramatizações realizadas e as transcrições dos recontos, constituem-se em dados de análise. 

Para tanto, antes de adentrarmos ao relato e à análise, recuperamos as questões que nortearam 

nossa proposta de investigação: a) É possível desenvolver atividades epilinguísticas com 

crianças não alfabetizadas da Educação Infantil? b) As atividades epilinguísticas podem 

favorecer a ampliação da consciência socioideológica e linguístico-discursiva e enunciativa de 

crianças do nível II da Educação Infantil, a partir da contação e reconto de histórias, em 

processo dialógico amplo e adaptativo a essa idade? 

Ao partirmos da questão “É possível desenvolver atividades epilinguísticas com 

crianças não alfabetizadas do nível II Educação Infantil?”, ancoramo-nos na prerrogativa de 

que não havia notícias ou resultados de pesquisas científicas que demarcassem o relato e a 

análise de dados de implementação dessas atividades junto a alunos do nível II da Educação 

Infantil. Partimos do pressuposto de que a própria adaptação e inserção das atividades 

epilinguísticas aos processos de contação e reconto de histórias na educação infantil deu-se 

consubstanciada por um processo dialógico mais amplo, que envolveu a adaptação dessas 

atividades à idade desses alunos, ou seja, a sua fase de desenvolvimento e às recomendações 

para o desenvolvimento de habilidades esperadas para o grupo em documentos oficiais como a 

BNCC (BRASIL, 2018) e o RCP (PARANÁ, 2020). 

Pelo fato de as crianças, sujeitos desta pesquisa, não estarem alfabetizadas, mas estarem 

já em fase crucial preparatória e integrante desse processo, a análise não se ateve apenas aos 

dados da produção verbalizada por eles. Nessa fase, os jogos de papéis importam ao 

desenvolvimento de habilidades superiores, pois envolvem a linguagem corporal e o gesto, o 

desenho, que dentre outros aspectos, compõem a origem dos signos linguísticos, aqui tomados 

por nós, numa visão dialógica e vygotskiana, como ideológicos, dotados de valores no 

enunciado concreto.  
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No caso dos jogos de papéis, ou jogo dramático11, ocorre a organização do discurso em 

forma de diálogo e as relações de alteridade que se estabelecem entre o eu do estudante e as 

personagens, assim como o encontro ou confronto entre o eu-personagem e o outro-personagem 

em cena. Trata-se, na perspectiva vygotskiana da teoria histórico-cultural, de colocar em foco 

oposições, divergências, contradições, que se estabelecem em torno de tensões entre 

posicionamentos assumidos pelos estudantes na encenação, por meio das personagens que 

vivenciam. Esses posicionamentos nunca estão dissociados de valores, significados e sentidos. 

Assim, estamos entendendo os jogos dramáticos como espaço de brincadeiras, jogos de papéis. 

Como aponta Vygotsky (2008), a brincadeira de papéis sociais é uma atividade guia ao 

desenvolvimento da inteligência e da personalidade na idade pré-escolar. 

Já em relação ao desenho, pode contribuir significativamente para o desenvolvimento 

cognitivo e afetivo da criança, à medida que permite o desenvolvimento da coordenação motora 

fina e da expressão de sentimentos e emoções. Além disso, o desenho envolve processos 

criativos, o senso artístico, desenvolvimento da percepção, da reflexão, da imaginação, 

influenciando, sobremaneira, no processo de aquisição da escrita (FLORÊNCIO; BUENO, 

2013). Em ambos os casos, entendemos que tanto os jogos dramáticos quanto os desenhos 

constituem-se produções discursivas de alta importância para se compreender as relações entre 

linguagem, pensamento e expressão.  

Como postula Vygotsky (2008, p. 31) “na brincadeira, a criança opera com objetos 

como sendo coisas que possuem sentido, opera com os significados das palavras, que 

substituem os objetos; por isso, na brincadeira, ocorre a emancipação das palavras em relação 

aos objetos”. Já de um ponto de vista dialógico, em todas essas atividades – jogos dramáticos, 

desenhos - a valoração e a entonação – elementos axiológicos que na visão de Volóchinov (2013 

[1930], 2019 [1926], 2018 [1929/1930], 2019 [1930]) conferem a vida social e ideológica ao 

discurso, estão presentes.  Assim, compreendemos que a atividade epilinguística constitui e se 

reverbera em toda a produção discursiva dos alunos – respostas dadas à professora, jogos 

dramáticos, desenhos, reconto, à medida que as crianças escolhem apreendem, reelaboram e 

escolhem signos para sua expressão, em vez de se aterem a aprendizagem de estruturas mortas 

e sem vida da língua.  

 

 
11 Muitos autores se referem à brincadeira de papéis sociais como brincadeira infantil, jogo dramático, brincadeira 

de papéis, brincadeira e brincadeira de faz de conta (MARCOLINO; MELLO, 2015).  
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6.1 Relato de implementação e análise de dados 

 

No dia dezenove de outubro de 2023, a professora-pesquisadora adentrou a sala para a 

implementação dos módulos, de acordo com o previsto na metodologia do trabalho. Antes 

disso, já havia feito a sensibilização da comunidade, com a reunião com os pais e crianças, para 

a assinatura dos termos de consentimento e assentimento de participação livre (Anexos I e II). 

Adentrou à sala, que já estava preparada anteriormente, com a cabine para a contação de 

histórias e os palitoches utilizados para representar as personagens. Pediu que os alunos se 

sentassem no chão, em semicírculo. A disposição pareceu diferente da habitualmente requerida 

dos alunos, o que os agitou um pouco. Quando conseguiu nível de atenção dos alunos, a 

professora-pesquisadora iniciou a contação da história infantil “Chapeuzinho vermelho”, na 

versão dos Irmãos Grimm, disposta no Quadro 6 e transcrita do escrito para o oral, de acordo 

com as orientações de Petri (1999)12, metodologia utilizada por possibilitar considerar o registro 

de aspectos entonacionais e outros. 

 

Quadro 6 - Transcrição do escrito para o oral do conto “Chapeuzinho vermelho” 

 

CHAPEUZINHO VERMELHO13 

 

Era uma vez... uma garotinha doCE...mUI::::ito amada por todos... mas principalmente 

por sua avó...que não sabia o que mais fazer para agradá-la.... certo dia:::... ela mandou à neta 

uma capa com capuz feita de veludo vermelho...a menina adorou o presente... e não tirava a 

capa nunca... por isso as pessoas começaram a chamá-la de Chapeuzinho Vermelho ((com voz 

suave e entusiasmada))  

um dia sua mãe lhe disse...Chapeuzinho, aqui estão alguns bolinhos e uma garrafa de 

vinho.... para você levar para a vovó....ela está doente e fraca... e isso lhe fará bem... apresse-se 

e vá antes que fique quente demais.... tenha modos e não corra... pois você pode cair e quebrar 

a garrafa de vinho...nÃO corra...nÃO fale com estranhos.... e nem saia da estrada...pois você 

pode se perder na floresta.... e quando entrar chegar à casa da vovó... nÃO se esqueça de dar 

um bom-dia em vez de ficar muda como uma estátua... ((dar ênfase nos não, e baixar a voz 

quando falar da vovó)) 

 tomarei cuidado ... Chapeuzinho Vermelho respondeu...  

 
12 A tabela de normas para transcrição de entrevistas gravadas, de Dino Petri (1999), encontra-se disposta no anexo 

I deste trabalho.  
13 Adaptado de Irmãos Grimm. Livro “Once upon a time: uma antologia de contos de fadas. Tradução: Elisa 

Campos, 2014. 
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mas a vovó vivia longe... na floresta, a meia hora de distância da aldeia... quando chegou 

à floresta... Chapeuzinho Vermelho encontrou o lobo... mas como não sabia que ele era mau ... 

não teve medo. 

 tenha um bom dia, Chapeuzinho Vermelho... ele disse 

((entonação sedutora)) 

muito obrigada lobo... ela respondeu 

para onde você está indo tão cedo...Chapeuzinho? 

para a casa da minha vovó... 

 o que você está carregando embaixo do avental? 

vinhos e bolinhos... nós fizemos ontem... a minha vovó está muito fraca e doente... e 

eles farão bem a ela e a deixarão mais forte. 

 onde sua vovó mora... Chapeuzinho?  

a quinze minutos daqui... ao pé dos três carvalhos... perto das aveleiras ... ela explicou... 

o lobo pensou:... essa carne macia daria uma refeição deliciosa e seria mais apetitosa que a 

velha. Preciso dar um jeito de pegar as duas... então ele acompanhou Chapeuzinho Vermelho e 

disse... 

 chapeuzinho...olhe que LI:::Ndas as flores que crescem ao seu redor... OUça os 

pássaros cantando... Você anda apressada...como se estivesse indo para a escola... mas você 

está em uma Floresta encantadora:... 

 a garota olhou a seu redor e ao ver os raios de sol atravessando os galhos das árvores e 

as ADoráveis flores, pensou ...se eu levasse um ramalhete de flores para a minha vovó ela ficaria 

muito contente... e ainda é cedo então não me atrasaria... assim ela começou a procurar flores... 

como sempre que colhia uma flor via outra mais longe... adentrava cada vez mais a floresta... 

enquanto isso:... o lobo foi para a casa da vovó e bateu à porta...  

quem é? a vovó perguntou 

Chapeuzinho Vermelho ... o lobo respondeu(( voz suave)) eu trouxe bolo e vinho... por 

favor... abra a porta... 

destranque o ferrolho...gritou a vovó... 

estou muito fraca para me levantar...((voz enfraquecida)) 

o lobo destrancou o ferrolho e...assim que a porta se abriu... jogou-se sobre a vovó e a 

DEvorou sem dizer nada... Depois... vestiu suas roupas e seu chapéu... deitou-se em sua cama 

e fechou as cortinas... 

 enquanto isso... Chapeuzinho Vermelho corria:.. entre as flores e... quando havia 

colhido tantas flores quanto podia carregar... lembrou-se da vovó e foi ao seu encontro... 
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chegando lá... ficou surpresa:.. por encontrar a porta aberta... 

ao entrar...sentiu-se muito estranha e pensou... nossa... como me sinto mal... mas de 

manhã eu estava tão animada para ver a vovó... 

bom dia ... Chapeuzinho Vermelho disse... mas não recebeu resposta.  

então ela foi até a cama e abriu as cortinas... a vovó estava deitada... com os olhos 

cobertos por um chapéu... e parecia muito estranha... 

vovó, que orelhas grandes você tem...((voz de curiosidade)) 

é  para ouvir melhor. ((voz imitando a da vóvó)) 

vovó, que olhos grandes você tem...((voz de curiosidade)) 

é para ver melhor... 

vovó, que mãos grandes você tem...((voz de curiosidade)) 

é para abraçar melhor. 

mas, vovó, que boca imensa você tem...((voz de curiosidade)) 

É PAra te devorar melhor:...(( voz aterrorizante)) 

e assim que disse isso o lobo PUlou da cama e ENgoliu a pobre Chapeuzinho 

Vermelho:.. 

saciado... ele se deitou na cama... adormeceu e começou a roncar MUito alto...o caçador 

o ouviu ao passar pela casa e pensou... como essa velha ronca;... melhor eu ver se ela está bem... 

porque esse ronco está muito estranho... 

ele entrou no quarto... aproximou-se da cama e viu o lobo deitado...  

AHhh finalmente o encontrei..SEu velho diabo:... disse o caçador com a voz feroz...já 

faz tempo que o estou procurando... o caçador concluiu que o lobo havia engolido a vovó e que 

ela ainda poderia ser salva... por isso não atirou no lobo... pegou uma tesoura e COrtou a barriga 

do lobo... logo depois de alguns cortes Chapeuzinho Vermelho pulou para fora e gritou:... 

OOhhh, deus... quanto medo passei... é tão escuro dentro do lobo... 

depois saiu a vovó... viva e bem... Rapidamente...Chapeuzinho Vermelho pegou 

algumas pedras grandes e encheu a barriga do lobo... Assim... quando ele acordasse e tentasse 

fugir... as pedras o fariam cair morto... Os três ficaram muito satisfeitos... O caçador tirou a pele 

do lobo e levou-a para casa... A vovó comeu os bolinhos... bebeu o vinho e ficou bem 

novamente... e Chapeuzinho Vermelho prometeu a si mesma que nunca mais voltaria à floresta 

sozinha e que ouviria os conselhos da mãe... 

Fonte: GRIMM, 2014.  
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Logo depois de terminar a contação da história, a professora-pesquisadora saiu da cabine 

e passou à frente, para sentar-se ao chão junto com as crianças. Nesse momento, iniciou o 

diálogo sobre o conto, alternando, de forma aleatória, perguntas orais de leitura e perguntas 

orais epilinguísticas ou de preparação a elas, às vezes, estimulando a dramatização de 

determinadas cenas do conto. Essa construção dialógica, com alternância na natureza das 

atividades, balizou-se no princípio de manutenção da participação ativa dos alunos, bem como 

em requerer deles diferentes habilidades de análise e expressão, ou diferentes elaborações 

mentais superiores. 

As perguntas de leitura aqui reproduzidas para que se de a análise da interação discursiva 

deflagrada são marcadas com o código (L) e as perguntas ou propostas de interação ligadas às 

reflexões epilinguísticas são marcadas com o código (E). Algumas dessas atividades de 

classificação (E), realizadas neste primeiro momento, não são atividades epilinguísticas 

propriamente ditas, mas atividades de preparação e por isso, no decorrer da análise, explicamos 

o teor das atividades realizadas nesta primeira etapa do diálogo.   

Quanto aos turnos de voz, são marcados com o código VP (Voz da Professora), em 

letras itálicas. Já as respostas ativas das crianças são marcadas com o código VC - Voz(es) da(s) 

Criança(s) - também em itálico. O código DB se refere às anotações da pesquisadora-

pesquisadora em seu Diário de Bordo, as quais, também são grafadas em itálico e entrecortam 

o relato, para compreensão do desenvolvimento linear do processo de interação discursiva na 

aula, bem como para a compreensão de sua baliza teórica e metodológica.  Assim, se inicia o 

diálogo na implementação, depois da contação de história: 

 

VP - (L) Vocês já conheciam essa história? 

 

DB – As crianças responderam em coro que “sim”, que já conheciam a história. Nesse 

momento, uma das crianças disse que também conhecia a história do lobo mau a partir do 

conto “Os três porquinhos”, enquanto outras crianças passaram a confirmar que também 

conheciam a história dos Três porquinhos. Em conversa com a professora regente da sala, a 

pesquisadora anota que ela havia trabalhado a história dos Três porquinhos na semana 

anterior.  

Por essa razão, já nessa primeira interação, as crianças conseguem estabelecer relações 

dialógicas entre o conto “Chapeuzinho Vermelho” e outros contos do universo infantil. Nesse 

caso, o estabelecimento das relações dialógicas se dá, principalmente, via personagem do lobo 

mau, que é comum nas duas histórias infantis mencionadas, e que, em seu papel de vilão, 
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desperta a atenção das crianças, por representar ameaça aos protagonistas. Na visão da Bakhtin, 

todo texto-enunciado sempre mantém correlações com outros textos e por isso, também, “toda 

interpretação é o correlacionamento de dado texto com os outros” (BAKHTIN, 2017 

[1930/1940], p. 66). Desse modo, concluímos que ao correlacionarem um texto com outro, as 

crianças estabelecem um tipo de compreensão especial, ligada ao estabelecimento de relações 

dialógicas, a partir do que conseguem compreender traços comuns da personagem “lobo mau” 

nas duas histórias, seu papel ameaçador, dentre outros aspectos. O papel de antagonista do lobo 

é determinante para a continuidade do diálogo e das avaliações que as crianças vão expressar 

sobre a narrativa, como se analisa na sequência, quando a professora pergunta: 

 

VP - (L)Vocês gostaram da história? 

DB – As crianças respondem em coro que sim. 

VP  - (L) E qual parte da história foi mais legal? 

DB – Várias crianças, de forma aleatória e complementar, afirmam que a parte da 

história que mais gostaram foi quando o lobo devorou Chapeuzinho e vovó.  

 

O elemento dramático que envolve essa parte correspondente ao clímax da história de 

Chapeuzinho Vermelho, quando o lobo devora a menina e sua avó, desperta a atenção das 

crianças, pela mobilização de emoções guiadas pela estética da apreensão e do medo. Como 

discute Possebon (2017), o medo é uma das emoções básicas do ser humano. Assim, é 

interessante notar como é comum às crianças demonstrarem certo interesse por personagens 

que representam o lado sombrio, grotesco, ou perigoso, como é o caso dos lobos, bruxas, etc. 

Essas personagens causam medo ou angústia, despertando o temor, ao mesmo tempo em que 

também despertam atenção e fascínio. Como explica Medviédev (2019 [1928]) as personagens, 

principalmente as protagonistas, desempenham funções temáticas e composicionais na obra. 

Essas personagens ganham importância quando são compreendidas em suas características 

físicas, psicológicas, em seu comportamento social e, sobretudo, na sua orientação temática 

dentro da narrativa. 

O lobo é elemento ligado ao medo e, como discute Salgueiro (2019), além de o medo 

ser uma emoção inata, também é uma emoção construída socialmente que, não obstante, é 

utilizado para se para “disciplinar os sujeitos: sujeitá-los a determinadas normas sociais 

(SALGUEIRO, 2019, p. 3), como é próprio à literatura infantil em seu contexto original de 

criação. De todo modo, as crianças conseguem estabelecer relações dialógicas para atribuir 

perigo à figura do lobo mau, pelo fato de o próprio lobo ser um animal selvagem e de ser assim 
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discursivizado como um elemento perigoso em várias narrativas infantis. No entanto, a deixar 

se guiar pela emoção que a narrativa produz, com toda a sua fabulação e simbolismo, as crianças 

se deixam entusiasmar, assustar pela ação do lobo ao devorar Chapeuzinho e vovó, pois esse é 

o ponto alto da história. Na sequência da implementação, a professora-pesquisadora pergunta 

aos alunos se todos gostaram dessa mesma parte e neste momento, duas crianças se pronunciam: 

 

VP -  Todos gostaram dessa mesma parte? 

VC – Eu gostei da hora que o caçador abre a barriga do lobo. 

 

Desta vez, as duas crianças se interessam por uma parte da narrativa que constitui seu 

desfecho, e que corresponde a ação do herói caçador, que entra em cena e salva as duas 

personagens indefesas do vilão lobo. Observemos que os pontos de maior tensão na narrativa, 

embora estejam envoltos pela estética do medo e por certa violência, constituem as partes da 

narrativa que mais despertam o interesse das crianças. A partir disso, a professora-pesquisadora 

introduz a primeira atividade que se constitui num jogo dramático propício à vivência de 

emoções, sensações e avaliações, para que mais adiante as crianças passem, na atividade 

epilinguística, a tomar consciência da relação entre os valores e as entonações mobilizadas na 

verbalização.  

Nesse caso, a entonação é elemento de mediação da relação externo-interno-externo, já 

que, segundo Volóchinov (2019 [1926], 2018 [1929-1930]) é aprendida do meio social, 

estabelece-se no diálogo interior e posteriormente integra a expressão exteriorizada, a permitir 

que a palavra dita esteja repleta de vida e emoção social e individual. Assim, a professora-

pesquisadora prossegue: 

 

VP - (E) Quero convidar dois alunos, um para ser o lobo e outro para ser chapeuzinho. 

Nós vamos imaginar que chapeuzinho vai andando pelo campo de flores e que o lobo se 

encontra com ela. O que mesmo o lobo disse para ela? E ela, o que fez? 

 

A professora procura, num primeiro plano, fazer com que as crianças exercitem a 

memória, pois como a história é longa para a idade delas, a lembrança do enredo e de suas 

partes essenciais necessita ser avivada.  Dessa forma ela registra: 

 

DB - Várias crianças do sexo masculino levantam a mão para participar do jogo 

dramático no papel de lobo. Um primeiro grupo tenta, mas não consegue realizar a 
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dramatização. Em seguida, um segundo grupo, formado por um menino e uma menina, 

consegue reproduzir a cena assumindo os papeis de lobo e Chapeuzinho, respectivamente, 

como se analisa a partir da imagem disposta na Figura 3.  

 

Figura 3 - Jogo dramático de encenação do encontro entre o lobo e  

Chapeuzinho vermelho no campo de flores 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Registros da pesquisadora14 

 

Conforme se analisa a partir da imagem, ao vivenciar a cena, a menina manifesta em 

seus gestos corporais avaliações sociais sobre a personagem, que remetem a valores condizentes 

a suas formas de ser e agir como menina doce, interpretando o papel de Chapeuzinho Vermelho.  

A cabeça levemente inclinada para baixo, demonstrando certa submissão e gracejo, o olhar 

levemente baixo, sorrindo. A pesquisadora anota a dinâmica dos gestos em seu diário de bordo:  

 

DB – Enquanto o menino que faz o papel de lobo pergunta com voz macia a chapeuzinho 

aonde ela vai, a menina expressa gesto de meiguice e timidez, misturada com gracejo. Esses 

gestos são concomitantes a um leve balançar do corpo, num movimento lateral com retorno à 

posição central, para um lado e para outro.   

 

 
14 O termo de cessão de imagens e voz para uso exclusivo na pesquisa foi assinado pelas pais e/ou responsáveis e 

consta no Anexo III desta dissertação, conforme aprovado pelo comitê de ética da Universidade Estadual do 

Paraná.  



128 
 

 

Na figura 1, que se constitui um recorte estático da cena, recorta-se parte desse 

movimento lateral de um lado para o outro, quando a menina balança o corpo, fazendo um 

gracejo. Vygotsky (2008) usa o termo brincadeira também para designar brincadeiras de faz de 

conta, com regras sociais subentendidas e papeis sociais definidos, nas quais as crianças 

reproduzem papeis similares aos reais. Para Vygotsky (2008, p. 33), “a brincadeira dá à criança 

uma nova forma de desejos, ou seja, ensina-a a desejar, relacionando o desejo com o ‘eu’ 

fictício, ou seja, com o papel na brincadeira e a sua regra”. Já do ponto de vista de Volóchinov 

(2019 [1926]) no gesto, há uma metáfora verbal embutida, porque ao gesticular, a criança o faz 

tomada por emoções e sensações que compõem as elaborações que se dão em seu discurso 

interior. Com base no que postula o Vygotsky, e mais especificamente em relação à importância 

dos jogos de papeis na pré-escola, Marcolino e Mello (2015) afirmam: 

 

Só́ na idade pré-escolar, descortina-se para a criança o mundo das relações 

sociais. Assim, manifesta-se nela a necessidade de agir como o adulto. 

Todavia, isso concretamente é impossível e ela satisfaz essa necessidade na 

brincadeira de papéis criando uma situação imaginária, para representar um 

tema, ou seja, relações e atividades humanas que conhece (MARCOLINO; 

MELLO, 2015, p. 459).  

 

Nessa situação de ação imaginária, Sofia, nome fictício dado à menina que faz papel de 

Chapeuzinho Vermelho, age compreendendo os índices de valor que consubstanciam a 

caracterização de uma menina doce, amada, graciosa e por isso reproduz essas avaliações 

sociais na forma de seus gestos. Certamente, na encenação do gesto, seu discurso interior se 

organiza a partir de entonações que remetem a valorações de doçura, amabilidade, graça. De 

acordo com Volóchinov (2018 [1929-1930], p. 207) “toda tomada de consciência precisa do 

discurso interior e do estilo interior embrionário”. Nesse caso, o sentido da entonação está 

ligado à sensação vivenciada a partir da situação social de interação, no caso aqui representada.  

Nesse caso, as ideologias que regem os modos de agir da personagem são fruto de ações 

interindividuais, materializando-se por meio da linguagem em gestos, palavras, visto que a 

menina, depois de fazer os gestos, responde ao lobo que está indo à casa da vovó para levar 

doces e vinhos, e o faz com voz doce, meiga e inocente, incorporando o que a descrição 

narrativa da personagem encerra, a partir de que Chapeuzinho Vermelho é caracterizada como 

menina doce.  Assim, compreendemos com Volóchinov (2019 [1926]), em relação aos gestos, 

que a 
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metáfora entonacional tem um parentesco estreito com a metáfora gestual 

(pois inicialmente a própria palavra foi um gesto linguístico, um componente 

de um gesto complexo que envolvia o corpo todo); neste caso, entendemos o 

gesto de modo amplo, o que inclui a expressão facial, tomada como a 

gesticulação do rosto. [...] Por outro lado, o gesto, assim como a entonação, 

abre a situação e introduz o terceiro participante, o protagonista. No gesto 

sempre dorme o embrião do ataque ou da defesa, da ameaça ou do carinho, 

sendo que ao observador ouvinte é reservado o lugar de cúmplice ou 

testemunha (VOLÓCHINOV, 2019 [1926], p. 126-127). 

 

Conforme discute Volóchinov (2018 [1926]), a entonação e o gesto são ativos e 

expressam uma relação viva que vai até o mundo exterior, ao meio social circundante. Quando 

entoa e gesticula, o ser humano ocupa sempre uma posição social ativa, ligada a valores 

determinados pelas condições da existência social. Nesse sentido, com base em Vygotsky 

(2008) e Volóchinov (2019 [1926]) é possível afirmar, que quando a menina gesticula e efetiva 

expressões corporais, isso envolve todo o seu corpo, suas emoções, avaliações sociais, e 

elaborações muito profundas em seu discurso interior. É como se nesse ato de dramatizar, no 

seu discurso interior, as palavras fossem gestadas enquanto ela sente e vive a cena.  

Não obstante, embora não seja possível comprovar neste trabalho, mas apenas ensejar 

do ponto de vista teórico,  a dramatização na fase da pré-escola é uma atividade promissora 

para que mais tarde a criança possa se expressar de maneira mais viva e fluida em sua escrita, 

produzindo discursos mais vivos, com participação dos elementos valorativos, que sempre 

envolvem tanto a medição da entonação no discurso interior quanto a  concretização de uma 

valoração em dada representação entonacional, quando o discurso é exteriorizado. Como 

confirma Volóchinov (2013 [1930]), quando mais nos aproximamos da expressão acabada,  

 

mais complexa é a sensação, mas ao mesmo tempo expressará toda a 

complexidade da situação social com maior claridade, com maior riqueza e 

plenitude. A linguagem interior é a esfera, o campo em que o organismo passa 

do ambiente físico ao social. Nele se dá toda a sociologização de todas as 

reações e manifestações orgânicas (VOLOCHÍNOV, 2013 [1930], p. 151, 

grifos do autor). 

 

Nesse sentido, o autor afirma que uma consciência que não encarna a ideologia na 

palavra interior, no gesto, no signo, no símbolo, não existe, pois os valores não podem estar 

apartados da linguagem. Para que a criança entenda a palavra viva, tem que vivê-la. Em seguida 

ao jogo dramático, que foi assistido por todos os alunos da turma, a professora-pesquisadora 

pergunta: 

 

VP - (E) Vocês acham que Chapeuzinho foi esperta, inocente ou bobinha quando ela 
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encontrou o lobo e acreditou no que ele disse? 

 

Com a pergunta, a professora enseja uma atividade epilinguística voltada à valoração, 

para que os alunos encontrem uma definição valorativa num complexo verbal.  Como anota em 

seu diário de bordo: 

 

DB - Todos concordam que ela foi inocente e bobinha. Quando a classe insiste em coro 

que Chapeuzinho havia sido “inocente e bobinha”, alguns começam entonar em ritmo de coro 

e musicalização.    

 

VC - “Bobinha, bobinha, bobinha” ((batendo palmas)). 

 

Afirma Bakhtin (2013 [1940-1960]), que a linguagem das crianças é sempre muito viva 

e expressiva, metafórica, simbólica, sendo seu estilo expressivo ao extremo e ousado e 

realmente ancorado em relações dialógicas com os discursos que ouvem, leem. A criança não 

tem filtros. É com o tempo, com o ensino da língua morta, ou da estrutura, que a vivacidade e 

a riqueza expressiva vão se perdendo. Não importa que seja em uma palavra, como em 

“bobinha”, “nessa linguagem infantil, embora de modo desajeitado, expressa-se a 

individualidade do autor; a linguagem ainda não está despersonalizada” (BAKHTIN, 2013 

[1940-1960], p. 41). Do mesmo modo, as relações dialógicas se entretecem nos discursos 

verbalizados pelas crianças, como é o caso de reproduzirem uma espécie de coro, para 

formalizar uma avaliação comum da turma, numa linguagem simples, e consensual, como 

fazem ao escolher um signo comum do universo delas, como é o caso de “bobinha”.  

Volóchinov (2013 [1930], p. 243) explica que “a língua infantil é rica de nuances 

musicais”. Nesse sentido, a entonação e a situação são elementos precedentes e presentes na 

verbalização. Ao aplicar a entonação enfática, que se realiza por meio da repetição, com 

nuances musicais, acompanhadas do gesto de bater palmas quando repetem “bobinha”, “todo 

material, acolhendo a expressão avaliativa que vem do corpo e da voz [...] torna-se seu condutor 

inter-corporal” (VOLOCHÍNOV, 2013 [1930], p. 237). Nesse caso, a expressão avaliativa 

penetra também no gesto, tornando-o expressivo, em sua natureza social. Por isso, a entonação 

infantil é elemento inseparável deste pequeno mundo social da criança” (VOLOCHÍNOV, 2013 

[1930], p. 243) e compõe todas as fases de desenvolvimento de sua linguagem. Em coro, ao 

repetir “bobinha”, as crianças, com apoio coral de grupo, defendem uma avaliação que para 

elas é clara para o grupo: Chapeuzinho foi “bobinha”. Assim, a professora-pesquisadora 
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encadeia uma reflexão: 

 

VP – Por que bobinha?  

 

Imediatamente, os 05 alunos respondem:  

 

VC - Porque ela fez o que o lobo mandou. Enganou pra ele ir lá e pegar a vovó. 

 

Nesse caso, as crianças ligam a valoração “bobinha” ao fato de a menina obedecer a um 

estranho, ter sido enganada por ele. Em adição, as crianças ainda demonstram compreender os 

motivos de o lobo enganá-la. De todo modo, a primeira pergunta direcionada pela professora 

às crianças, por ser uma pergunta que exige uma compreensão da configuração da personagem 

e suas vivências sociais, seus atos, é uma pergunta focada na avaliação social consumada, ou 

seja, numa valoração. Nesse sentido, ela se encaixa na categoria de atividades epilinguísticas. 

Essas atividades, nas quais refletimos sobre valores e como podem ser expressos na língua, a 

partir de um plano entonacional, são fundamentais ao desenvolvimento da consciência 

socioideológica de linguístico-discursiva e enunciativa das crianças, porque ligam à língua ao 

seu conteúdo ideológico, conforme discutem Polato e Menegassi (2023). Em seguida, a 

professora-pesquisadora busca perceber se, para as crianças, era consensual que o lobo era mau. 

Assim pergunta:  

 

VP- (E) Na história de “Chapeuzinho vermelho”, o lobo era mau? Por quê? 

DB - As crianças respondem em coro que sim, porque queria comer a vovó e 

chapeuzinho. 

 

Percebe-se, pela resposta, que no plano da narrativa, as crianças não se importam com 

o fato de o lobo ser um animal predador no mundo natural e de que comer é um ato natural a 

sua sobrevivência. Elas estão totalmente focadas na configuração fabular da personagem, 

orientada ao enredo e ao tema da narrativa, por isso não concebem o lobo como um signo literal, 

animal selvagem, mas como personagem configurada como má e enganadora. Assim, a colocar 

em foco o plano entonacional, a professora suscita uma reflexão sobre a entonação empregada 

pelo lobo quando encontrou Chapeuzinho Vermelho na floresta e convida os alunos a 

dramatizarem essa parte da história.  

 



132 
 

 

VP – (E) O lobo falou com voz macia, quando se encontrou com chapeuzinho. Por quê? 

Quem quer imitar o lobo falando macio com a menina? 

DB – Duas crianças respondem que ele falou com voz macia, porque ele queria 

enganar, porque ele queria comer as duas. As crianças procedem e imitam a voz macia e gentil 

do lobo na abordagem e assim vão construindo vida social para o discurso.  

 

Nesse ponto, percebemos que a atividade epilinguística focada na entonação traz à 

consciência das crianças de que a entonação empregada na linguagem verbal é dotada de 

intenções e representativa de valores, o que corrobora o desenvolvimento de sua consciência 

socioideológica e ao mesmo tempo linguística-enunciativa e discursiva.  Para Freitas (1999), 

justamente a tomada de 

 

consciência faz com que o indivíduo eleve-se, no decorrer do processo de 

tornar-se sujeito, devido ao desenvolvimento das capacidades mentais 

superiores do ser, que tem sua gênese a partir da produção da linguagem, pois 

é a fala, ou a capacidade de operar com as palavras em forma de signos, que 

ontologicamente produz a consciência (FREITAS, 1999, p. 24) 

 

Assim, para as duas crianças que verbalizaram que o lobo falou com voz macia porque 

queria enganar, a capacidade de operar com as palavras ontologicamente produziu ampliação 

ou tomada de consciência. Como em sala de aula as interações e avaliações sociais consumadas 

são compartilhadas, provavelmente essa ampliação de consciência sobre a entonação 

empregada se estendeu para mais crianças. A pesquisadora, então, encadeia novas motivações:  

 

VP - (E) Se você encontrar um estranho, você conversa com ele e faz o que ele pedir? 

Vamos nos imaginar encontrando com um estranho. A professora convida dois alunos para 

dramatizar a cena do encontro com um estranho e simulam: você está vindo para a escola e 

na esquina um estranho te chama com voz macia e suave e te convida para entrar no carro 

porque quer te dar uma carona? O que você faz? Um faz o papel do estranho e outro o papel 

da criança.   

 

Para este jogo dramático, a professora institui regras para a brincadeira. Não é o caráter 

dogmático e disciplinador da literatura que está em jogo na reprodução da cena, mas o próprio 

poder da literatura de se renovar e representar um mundo representado. De acordo com 

Vygotsky (2008) há vasta importância nos jogos com regras. O autor explica que “o papel que 

a criança interpreta e a sua relação com o objeto, caso este tenha seu significado modificado, 
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sempre decorrem das regras, ou seja, a situação imaginária, em si mesma, sempre contém 

regras. Na brincadeira, a criança é livre. Mas essa liberdade é ilusória” (VYGOTSKY, 2008, p. 

28).  Nesse sentido, regra e imaginação estão bilateralmente ligadas, de modo que outras 

percepções podem surgir, conforme analisamos:  

 

VP - As crianças demonstram querer participar, amar a dramatização. Duas crianças 

vêm até o centro do círculo e uma delas, um menino, faz o papel de estanho e se aproxima da 

menina e pergunta: 

VC - Você quer um docinho? 

DP – A menina se afasta, e sorri, com desdém, vira as costas para ele.  

 

Tal jogo dramático, está ilustrado na Figura 4, que passamos a analisar: 

 

Figura 4 - Jogo dramático em que as crianças simulam encontro com um estranho 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Registros da pesquisadora. 

 

Por várias vezes, durante a implementação, nota-se que os meninos se candidatam aos 

papéis mais ousados, sendo ora candidatos a serem lobo, ora candidatos a serem estranhos mal-

intencionados. As meninas resignam-se aos papeis de interpeladas. Não é nosso intuito discutir 

papeis sociais relativos a gêneros neste trabalho, mas o que as crianças fazem, de um ponto de 

vista dialógico, é reproduzir papéis reais, com base nas suas vivências cotidianas, balizadas por 

valores que determinam papeis sociais de gênero. O que está em jogo aqui para nós é a mudança 

de temática, a relação entre o mundo representado no texto e a realidade, não de um ponto de 
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vista pedagógico disciplinador, mas do ponto de vista de ampliação da consciência sobre 

determinada vivência possível.  Como discutem Marcolino e Mello (2015), 

 

temáticas diferentes podem exigir a criação de situações imaginárias novas e 

mais complexas, papéis mais complexos e regras mais elaboradas, envolvendo 

funções psíquicas sofisticadas como o controle da vontade, a percepção da 

própria identidade por oposição ao papel representado e a imaginação, além 

de exigir o exercício da memória, da linguagem oral, do pensamento - todas 

elas possibilidades de desenvolvimento na criança pré-

escolar (MARCOLINO; MELLO, 2015, p. 465). 

 

Como postula Vygotsky (2008, p. 30), “a ação num campo imaginário, numa situação 

imaginária, leva a criança a aprender a agir não apenas com base na sua percepção direta do 

objeto ou na situação que atua diretamente sobre ela, mas com base no significado dessa 

situação”.  Isso se dá, porque anteriormente as crianças já haviam concluído que Chapeuzinho 

Vermelho havia sido enganada por um estranho. Assim, na hora de simular o encontro real com 

um estranho, num jogo dramático guiado por regras, a menina atribui significado próprio a sua 

ação naquela situação. Confirma-se, portanto, a afirmação de Vygotsky (2008) de que a criança 

opera com significados. A menina não quer ser “bobinha” e enganada como Chapeuzinho 

Vermelho foi e por isso ela subverte a lógica da ação da personagem, dá as costas ao estranho 

e sai com desdém, ignorando sua interpelação, o que causa riso nas outras meninas, que vibram 

com ela pela solução dada ao caso, como se observa claramente na Figura 2, na qual todas as 

meninas mostram feições satisfeitas pela ação da amiga.  

Destaca-se aqui, conforme discutem Marcolino e Mello (2015, p. 465), que “o 

aprendizado da vida em grupo e da solução de problemas como inciativas tomadas pelas 

crianças” ocorre independentemente do adulto, pois como se analisa na Figura 2, a professora 

não sugestiona que a menina vire as costas, mas ela o faz por conta própria.  

Na sequência, a professora-pesquisadora questiona por que vovó vivia sozinha no meio 

da floresta, se ela estava fraca e doente. Prontamente, as crianças constroem respostas ancoradas 

em relações dialógicas muito comuns às suas vivências, em discursos que ouvem, experiências 

cotidianas comuns:  

 

VC: Porque não tinha ninguém pra cuidar. 

VC: Porque ela não tinha filho. 

VC: Porque ela não se casou. 

VC: Ela que quis morar lá. 
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A consciência socioideológica formada com base nos discursos ouvidos é tão forte para 

as crianças, que algumas que respondem que vovó vivia sozinha, porque não tinha filhos, 

contrariando a compreensão de que Chapeuzinho Vermelho era sua neta, o que acabo por 

comprovar que o nível de consciência socioideológica desses pequenos leitores, muitas vezes, 

se afasta da ancoragem do texto. Assim, a professora complementa, relembrando que a vovó 

tinha filhos sim, porque Chapeuzinho era sua neta. Nesse ponto da implementação, marcou-se 

16 minutos em que estavam em interação. As crianças já se demonstravam cansadas e 

desatentas. Segundo Oliveira (2003), na visão sócio-histórica de Luria e Vygotsky, a atenção 

pode ser definida como direção da consciência, estado de concentração da atividade mental 

sobre determinado objeto. Depois de quatro a cinco anos, a atenção pode ser avivada com 

instrução verbal (LURIA, 1979). Assim, professora insiste em prosseguir, convidando as 

crianças a permanecerem atentas ao diálogo e pergunta:  

 

VP: Por que o lobo fingiu que era Chapeuzinho Vermelho quando chegou na casa da 

vovó? Como foi a voz do lobo quando estava fingindo ser a vovozinha? 

Quem quer imitar o lobo falando com a voz macia? 

 

Desta vez, a aluna Eduarda imita a voz do lobo, com entonação macia, suave e calma.  

A professora-pesquisadora prossegue com uma questão epilinguística focada na entonação 

valorativa:  

 

VP: (E)Será que a voz que ele fez quando fingiu ser a vovó foi igual a voz que ele fez 

quando enganou a menina na floresta? (E) Será que Chapeuzinho não percebeu que a voz da 

vovó estava diferente? Vocês perceberiam? 

 

Desta vez, as crianças não reponderam mais, estavam desatentas e inquietas. No entanto, 

como a implementação nos mostra, em momento anterior, as crianças já haviam sido capazes 

de compreender o elemento entonacional como concretização social valorativa 

(VOLÓCHINOV, 2019 [1926]). Assim, a professora interrompe a implementação e cede um 

intervalo às crianças, para posteriormente reorganizá-las em outro espaço, já sentadas em suas 

carteiras. 
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6.2 Da realização das atividades epilinguísticas propriamente ditas 

  

Depois do intervalo, a professora organizou as carteiras da sala de aula em U, de forma 

que ela ficou ao centro, com todas as crianças voltando-se para ela, como se ilustra na Figura 

5. 

Figura 5 - Disposição da sala de aula para início das atividades epilinguísticas 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Registros da pesquisadora. 

 

Depois que as crianças estavam devidamente sentadas às carteiras, a professora-

pesquisadora distribuiu para cada uma dois cartões: um vermelho e outro azul.  A partir das 

cores primárias, familiares às crianças, a professora explicou que o cartão vermelho deveria ser 

erguido quando ela solicitasse, caso eles tivessem uma resposta negativa (não) e que o cartão 

azul serviria para sinalizar respostas positiva (sim). Assim, iniciaram-se as atividades 

epilinguísticas de acordo com as aulas previstas e dispostas na metodologia e classificação 

prévia das atividades epilinguísticas. Foram, portanto, construídas situações de interação para 

que as crianças participassem de quinze (15) atividades epilinguísticas planejadas, subdivididas 

em sete (07) categorias. 

 

VP - Na história diz que “Chapeuzinho vermelho” era uma menina doce. O que é uma 

menina doce?  Vou repetir o trecho da história no qual se diz que Chapeuzinho Vermelho era 

doce:Era uma vez uma garotinha doce, muito amada por todos, mas principalmente por sua 

avó, que não sabia o que mais fazer para agradá-la. Então vou repetir a pergunta: O que é 

uma menina doce? 
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A pergunta correspondeu a uma atividade previamente categorizada como Atividade 

epilipinguística como foco na valoração/ampliação do vocabulário. Na visão de Bakhtin 

(2008 [1963]), o discurso, é compreendido como língua viva, como uma concretude que medeia 

a interação, conforme ratificam Franco, Acosta-Pereira e Costa-Hübes (2019). Assim, a 

atividade epilinguística leva a compreender como determinados valores são mobilizados no 

enunciado. Em situação de ensino, essa visão sociovalorativa, cultural, ideológica da língua 

integra as práticas de linguagem, para que a palavra seja apreendida e aprendida como signo a 

partir de que medeia a formação da consciência socioideológica e ao mesmo tempo serve à 

expressão (POLATO; MENEGASSI, 2023). Logo depois da pergunta encaminhada pela 

professora, o estudante Enzo levanta a mão e responde: 

 

VC: Menina doce é uma menina boazinha, professora.  

 

Em seguida, Maria complementa: 

 

VC: Eu acho que é uma garotinha adorável. 

 

No caso de Enzo, ele encontra no signo ideológico boazinha uma correspondência de 

sentido similar a “doce”. Assim, demonstra compreender que o signo doce assume no 

enunciado uma significação diversa do dicionarizado, à medida que no enunciado atribui 

característica à personagem. Nesse sentido, ao verbalizar “boazinha”, ele realiza uma “síntese 

dialética entre o psíquico e o ideológico, entre o interior e o exterior”, [...] reiterada na palavra-

enunciado” (VOLÓCHINOV, 2018[1929/1930], p. 140). A atividade, portanto, favorece a 

ampliação de sua consciência linguístico-discursiva e, ao mesmo tempo, socioideológica e 

caminha na direção de se formar um pequeno sujeito consciente.  Embora encontrar uma 

palavra similar represente uma ação simples, para uma criança do nível II da Educação Infantil, 

compreendemos que representa um avanço importante para que esse pequeno sujeito se torne 

consciente nos usos da linguagem. Isso porque, em sentido dialógico, “quanto mais o homem 

desenvolve sua capacidade de operar com a linguagem, mais ele se distancia da sua condição 

de ser natural e evolui em direção a ser social” (FREITAS, 1999, p. 23).  

Da mesma forma, afirma Culioli que “as representações mentais são organizadas a partir 

das experiências que elaboramos desde nossa infância mais longínqua, que construímos a partir 

de nossas relações com o mundo, com os objetos, com o outro, do fato de pertencermos a uma 
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cultura, do interdiscurso no qual nos banhamos” (CULIOLI, 1990, p. 21)15. A pergunta 

realizada pela professora acionou nos estudantes a necessidade de encontrar uma nova 

referenciação. Nesse sentido, Culioli advoga que “[...] a ideia básica é a de que um objeto 

somente adquire um valor determinado por meio de um sistema de localização” (CULIOLI, 

1990, p. 75). Ao localizar uma palavra correspondente a doce no sistema da língua, Enzo realiza 

uma atividade epilinguística motivada pela pergunta e concretiza uma operação de localização. 

Nesse nível de localização a representação mental adentra o espaço da análise linguística, para 

expressar “valores possíveis e referenciáveis para uma determinada noção. Os valores 

estabilizados nesse nível, por meio da operação descrita, serão representados por meio da língua 

na segunda operação de linguagem – a referenciação” (ARNDT-WAMSER, 2018, p. 90). 

O mesmo fenômeno acontece na participação de Maria, só que neste caso, a menina vai 

além do solicitado, que era encontrar uma referência similar para representar o valor de ser uma 

menina doce. Ela substitui menina por “garotinha”. É possível que Maria tenha estabelecido 

uma relação dialógica com o valor ensejado pelo sufixo diminutivo “inho”, empregado no nome 

da personagem Chapeuzinho Vermelho. Em adição a isso, o restante da caracterização da 

personagem, como menina doce, alegre, muito amada por todos, leva a menina a substituir 

menina por garotinha e doce por adorável, demonstrando que a atividade epilinguística, como 

postula Culioli (1990), é uma atividade constitutiva da linguagem e das experiências que os 

sujeitos conseguem realizar desde a infância.  No entanto, em processo de interação em sala, as 

habilidades de estabelecer relações como as especificamente realizadas por Maria, passam a se 

estender aos demais participantes como conhecimento compartilhado. 

Para além disso, a realização da atividade atesta que essas podem ser estimuladas em 

situação de ensino, mesmo que as crianças não sejam alfabetizadas. O importante é que se 

estabeleçam situações de ensino nas quais as crianças desenvolvam a habilidade de operar com 

e sobre a linguagem, para ampliar sua consciência linguístico-discursiva.  

Na sequência das atividades epilinguísticas, ainda em vinculação à categoria Atividade 

epilipinguística como foco na valoração/ampliação do vocabulário, a professora-

pesquisadora testa uma nova modalidade para a mesma categoria. Assim, prossegue: 

 

VP: Agora, vocês vão usar os dois cartões, o azul ou o vermelho: Levantem o cartão 

AZUL quando eu disser alguma coisa que combina com “garotinha doce” e levantem o cartão 

 
15 “de représentations qui organisent des expériences que nous avons élaborées depouis notre plus jeune enfance, 

que nous construisons à partir de nos relations au monde, aux objets, à autrui, de notre appartenance à une culture, 

de I’interdiscours dans lequel nous baignons” (CULIOLLI, 1990, p. 21). 



139 
 

 

VERMELHO quando eu disser algo que não combina com garotinha doce? Certo? 

Vamos lá, se combinar, vocês levantam o cartão azul e se não combinar, levantem o 

cartão vermelho.  

 

Como se trata de uma atividade nunca desenvolvida com as crianças, a professora 

procurou adaptar a atividade à compreensão delas. No entanto, por provavelmente não estarem 

habituadas a realizarem atividades que focassem sentidos, valores, as crianças compreenderam 

o signo “combinam” utilizado na pergunta da professora, como se fosse uma combinação de 

sons. Elas compreenderam que a atividade se referia a uma atividade de rimas. Logo que 

percebeu que as crianças não estavam compreendendo que ela se referia a sentidos similares, a 

professora reconduziu a explicação e explicou que ela diria expressões com sentidos similares 

a “menina doce” e que quando ela disse uma expressão com valor parecido e não com som 

similar, eles deveriam levantar o cartão azul e quando dissesse uma expressão com valor 

diferente, eles deveriam levantar o cartão vermelho. Somente depois de compreenderem a 

explicação reformulada, com foco no sentido, as crianças, então, conseguiram participar da 

atividade proposta. Assim a professora prosseguiu: 

 

VP: Garotinha meiga 

Garotinha má 

Garotinha boazinha 

Garotinha pirracenta 

Garotinha grosseira 

Garotinha carinhosa 

 

A maioria absoluta das crianças, numa média que variou entre 19 e 22, conseguiu 

estabelecer relações positivas de correspondência de valor entre garotinha meiga, garotinha 

boazinha, garotinha carinhosa e “menina doce”, levantando o cartão azul. Já quando as 

expressões garotinha má, garotinha pirracenta e garotinha grosseira foram associadas, elas 

levantaram o cartão vermelho, sinalizando compreender que os sentidos não eram similares. 

Em seguida, para explorar mais o enredo da história e os valores que ajudavam na configuração 

de outras personagens, a professora prossegue: 

 

VP: Na estória, vovó estava fraca e doente. Levante o cartão AZUL para todas as 

palavras que tem sentido parecido com “doente” e levante o cartão VERMELHO para as que 
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não têm sentido parecido com doente? 

Enferma 

 Saudável 

Adoentada 

 Feliz 

Debilitada  

Acamada 

Forte  

 

Uma das crianças volta a fazer associação fonética e diz: 

 

VC: doente combina com dente 

 

A professora-pesquisadora novamente retoma a explicação de que está discutindo 

sentidos e posteriormente as crianças, em grande maioria, conseguem realizar a atividade com 

sucesso. Ao solicitar a resposta ativa deles quando ela pronuncia “enferma”, alguns alunos 

demonstram desconhecer a palavra. Nesse momento, a professora promove a explicação. No 

decorrer da explicação, um aluno associa: 

 

VC: enferma tem a ver com enfermaria, professora? 

 

 Em seguida, outra criança complementa: 

 

VC:  Chapeuzinho é saudável e enferma é a vovó.  

 

Outra resposta ativa das crianças emerge de Carla: 

 

VC: Chapeuzinho deu a fruta para a vovó e a vovó vai ficar saudável. 

 

A professora-pesquisadora então, aproveita o ensejo e estabelece uma reflexão mais 

complexa:  

 

VP: Tem como afirmar que vovó está enferma e saudável? 
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Todos concordam que se uma pessoa está doente não pode estar saudável. Na sequência, 

eles associam corretamente que fraca e doente são caracterizações similares a debilitada, 

acamada. Já em relação a “forte”, cem por cento dos alunos avaliam que não é possível 

estabelecer relação com fraca e doente. A professora prossegue: 

 

VP: Na história diz que Chapeuzinho Vermelho gostaria de deixar a vovó contente com 

um ramalhete de flores. Vamos usar palavras que se assemelham com contente. Que palavras 

vocês acham que combinam com contente?  Quando eu disser a palavra, quero que vocês façam 

um gesto que combina com a palavra e depois me digam se ela combina com a palavra 

contente. Façam um gesto que representa a palavra – FELIZ. Agora me digam: feliz é uma 

palavra que tem sentido parecido com contente? 

 

Nessa atividade, além de colocar em foco a valoração e os sentidos, a professora tentou 

mediar o estabelecimento de uma relação entre palavra, sentido e gesto. Inicialmente, poucas 

crianças conseguiram compreender a proposição. Depois de reiterada a explicação sobre o que 

ela estava solicitando, algumas crianças gesticularam para representar a palavra feliz.  Tal 

atividade balizou-se na proposição de Vygotsky de que “o gesto, precisamente, é o primeiro 

signo visual, que contém a futura escrita da criança como a semente contém o futuro carvalho. 

O gesto é a escrita no ar e a escrita é, frequentemente, um gesto que se fixou” (VIGOTSKI, 

1995, p. 128). Por isso, a professora insiste na mesma metodologia com outras palavras como 

triste, alegre, abatida.  

Por outro lado, Volóchinov (2013 [1930]), afirma que a tomada de consciência de uma 

sensação necessita de uma linguagem interior e de uma entonação interior. Toda sensação 

sempre está acompanhada de modificações corpóreas e do fluxo de nosso discurso interior. 

Nesse sentido, a proposta foi de proporcionar que as crianças vivessem uma sensação da palavra 

pelo gesto. Em relação a essa atividade, não houve adesão total do grupo. Apenas parte dele, 

mais ou menos um terço, demonstrou compreender a proposta da atividade e respondeu 

ativamente à solicitação da professora. Nessa atividade, ainda, a professora estabeleceu uma 

preparação para outras atividades epilinguísticas posteriormente deflagradas e que envolviam 

o jogo dramático.  

De todo modo, em todas as atividades relativas à categoria de atividades epilinguísticas 

com foco no valor/ampliação de vocabulário houve participação dos alunos. Nesse sentido, 

recorremos à discussão de Vygotsky (1993), em Linguagem e pensamento, para quem a noção 

de sentido da palavra é fundamental para a compreensão da dinâmica dos significados da 
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linguagem verbal. O autor afirma que “sobre a base do emprego da palavra como meio de 

formação do conceito, surge a singular estrutura significativa que podemos chamar de conceito 

genuíno” (VYGOTSKI, 1993, p. 178). 

 Nesse sentido, ao retomar Vygotsky, Goes e Cruz (2006, p. 34-35) explicam que 

enquanto os conceitos espontâneos são elaborados nas situações de utilização da linguagem, 

nas relações cotidianas, os científicos tornam-se acessíveis principalmente nas relações 

escolarizadas, pela mediação deliberada e explícita de um adulto que visa a aquisição pela 

criança de conhecimentos sistematizados. Como parte de sistemas explicativos mais amplos, 

organizados logicamente, os conceitos científicos demandam, em sua elaboração, operações 

lógicas complexas, que ainda não são dominadas pela criança. Desse modo, o aprendizado de 

conceitos sistematizados na escola transforma todo o processo de elaboração conceitual, 

afetando, inclusive, os conceitos cotidianos, na medida em que pode acrescentar-lhes 

sistematicidade e reflexividade. Portanto, os dois processos diferem, mas correm em paralelo, 

pois afetam-se mutuamente durante o desenvolvimento.  

Numa leitura que depreendemos ser convergente à discussão de Vygostsky e que se liga 

à compreesão das atividades epilinguísticas, não do ponto de vista do autor, mas do ponto de 

vista de nossa interpretação, Geraldi (1991) compreende que a atividade epilinguística pode ser 

consciente e mediada cientificamente em situação de ensino, para que o aluno aprenda a operar 

com e sobre a linguagem. Nesse caso, quando mediada, ela exige do estudante da língua a 

elaboração de operações lógicas complexas, em nossa visão, em sentido vygotskiano, e lógicas 

e dialógicas, em sentido bakhtiniano, à medida que foca na valoração atribuída pelos 

participantes da interação, como defendem Polato e Menegassi (2021).  

Conclui-se que nas atividades ligadas às submodalidades da categoria Atividade 

epilipinguística como foco na valoração/ampliação do vocabulário, umas mais abertas, para 

que as crianças encontrassem correspondência de valores similares sem sugestões e outra 

sugestionada, para que as crianças analisassem se um sentido similar se estabelecia entre uma 

expressão e outra, ou que estabelecessem relações entre a palavra e o gesto, as crianças 

obtiveram pleno sucesso na sua realização, a partir da sistematicidade e reflexividade 

deflagrada pela atividade epilinguística.  

A segunda categoria testada com as crianças do nível II da Educação Infantil foi a de 

atividade epilinguística de relação com outros valores. Assim, a professora pesquisadora 

questiona: 

 

VP: E se o apelido da menina na história fosse “Chapelão vermelho” em vez de 
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“Chapeuzinho vermelho”, vocês acham que o apelido combinaria com o fato de ela ser uma 

criança pequena, uma menininha doce? Se sim, levantem o cartão azul e se não, levantem o 

cartão vermelho.  

 

Dezenove crianças, imediatamente, levantaram o cartão vermelho, indicando que 

Chapelão Vermelho não combinaria com uma menina pequena e doce. Enzo participa: 

 

VC – Não combina. Ela teria uma voz grossa.  

 

Embora a voz de Chapeuzinho Vermelho não tenha sido em nenhum momento descrita 

na história, o menino depreende, a partir das relações sociais, que era uma voz fina, delicada e 

não grossa, porque ao construir a imagem da personagem ele se apoia em relações dialógicas 

diversas, que podem ser desde as que observa nas vivências cotidianas, quando as meninas com 

perfil dócil e delicado expressam essa característica em seu padrão de voz, ou mesmo nas 

representação de meninas dóceis em filmes ou desenhos animados, por exemplo. Para Bakhtin 

(2008 [1963]), as relações dialógicas são relações de sentido entre enunciados e podem se 

estabelecer até mesmo no âmago de uma só palavra. Em seguida, Ana complementa: 

 

VC: não combina, porque se ela fosse Chapelão ela seria maromba, profe.  

 

Ao mobilizar o signo “maromba”, uma gíria comumente empregada nos discursos 

cotidianos para se referir a pessoas que praticam exercícios físicos, musculação, ou 

levantamento de peso, ou que fazem uso de algum suplemento alimentar ou outro para se 

tornarem fisicamente fortes, às vezes alterando a voz. Na voz de Ana, percebe-se que as crianças 

estabelecem relações entre um signo e outro, como confirma Volóchinov (2018 [1929-1930], 

ao afirmar que um signo ideológico se opõe a outros signos. Afirma o autor que a  

 

compreensão de um signo ocorre na relação com outros signos já conhecidos; 

em outras palavras, a compreensão responde ao signo e o faz também com 

signos. Essa cadeia da criação e da compreensão ideológica, que vai de um 

signo a outro e depois para um novo signo, é única e ininterrupta: sempre 

passamos de um elo sígnico, e portanto material, a outro elo também sígnico 

(VOLÓCHINOV, 2018 [1929-1930], p. 95).  

 

Na visão do autor, nossa consciência está repleta de signos. Assim, depreendemos que 

quando a atividade epilinguística deflagra esse tipo de associação, está corroborando a 
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ampliação da consciência socioideológica e linguístico-discursiva e enunciativa, visto que o 

mesmo Volóchinov (2013 [1930], p. 145), afirma que “o crescimento da consciência determina 

o crescimento da linguagem, a quantidade de palavras, de expressões”.  

Ao retomarem de Bakhtin e o Círculo discussões que ajudam a compreender como se 

dá a ampliação das consciências socioideológica e linguístico-enunciativa-discursiva, Polato e 

Menegassi (2023) comprovam que essa ampliação se dá bilateralmente, ou seja, à medida que 

a consciência socioideológica cresce, cresce a linguístico-discursiva-enunciativa e vice-versa. 

Os mesmos princípios se aplicam em outra atividade, pertencente ainda à categoria 1, das 

atividades epilinguísticas com foco no valor. A professora deflagra a reflexão dos alunos: 

 

VP: Vamos ouvir mais uma vez o pensamento do Lobo sobre Chapeuzinho Vermelho? 

O lobo disse assim, quando olhou para a menina: “Essa carne macia daria uma refeição 

deliciosa e seria mais apetitosa que a velha.  

 

A professora faz essa leitura com entonação maliciosa e mal-intencionada e pergunta: 

 

VP: O que é uma comida apetitosa?  

 

Joana responde: 

 

VC: uma comida que dá pra repetir um monte de vezes. 

 

E João complementa: 

 

VC: Comida boa! 

 

Alice também participa: 

 

VC: Bolinho de chuva, professora.  

 

Confirma-se novamente que as crianças do nível II da Educação Infantil tanto 

conseguem associar em plano comparativo entre um signo e outro, como ocorre quando a 

criança associa apetitosa com bolinho de chuva, aqui já atribuindo a propriedade de qualificar 

a outro signo, demonstrando, conforme discute Vygotsky (2009), que a criança domina grande 
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parte da gramática de sua língua mesmo antes de adentrar a escola. Em seguida a professora-

pesquisadora solicita: 

 

VP: Então, quando eu disser uma palavra que se assemelha com apetitosa, levantem o 

cartão azul. 

Gostosa 

Nojenta 

Deliciosa 

Fedida 

Saborosa 

 

Cem por cento das crianças conseguiu estabelecer associações entre apetitosa e 

gostosa, deliciosa, saborosa, levantando o cartão azul. Já quando a professora pronunciou as 

palavras nojenta e fedida, eles não levantaram os cartões.  

Em seguida, na categoria 3, fez-se um investimento na atividade epilinguística de 

inversão estilística. A professora retomou parte da história, explicando que quando o lobo se 

encontrou com Chapeuzinho Vermelho na floresta, ele se aproximou dela chamando atenção 

para as flores que estavam no caminho. Assim, ela retomou a leitura dessa parte da história, 

com entonação entusiasmada, acompanhada de um gesto que esboça amplitude espacial.  

 

VP: Chapeuzinho, olhe que lindas as flores que crescem ao seu redor! 

 

Depois, a professora convidou as crianças a imaginarem que o lobo tivesse dito: 

 

VP: - Chapeuzinho, olhe que flores lindas que crescem ao seu redor!  

 

Ao realizar a inversão estilística no enunciado transformado, a professora acompanha e 

imprime à leitura uma entonação entusiasmada, acompanhada de um gesto que esboça foco e 

proximidade espacial. Depois, pede às crianças que fechem os olhos e escutem as duas 

expressões: flores lindas e lindas flores. Em seguida ela pergunta:  

 

VP: Em qual dessas frases você imagina o lobo mostrando todo o campo de flores?  

a) Olhe que flores lindas! Ou b) Olhe que lindas flores? 

 

Apenas um aluno, Gabriel, alcança a reflexão e responde: 
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VC: Lindas flores, professora. Ele mostra o campo todo, é mais amplo, maior. 

 

A professora, então, avança: 

 

VP: Em qual dessas frases a palavra “lindas” é mais volumosa? Lindas flores ou flores 

lindas?  

 

Ela faz a leitura utilizando as mesmas entonações e os mesmos gestos que havia 

utilizado anteriormente. Assim, várias crianças afirmam que em “lindas flores” a palavra 

“lindas” é mais volumosa que em “flores lindas”. Em seguida, a professora-pesquisadora 

pergunta: 

 

VP: E se vocês fossem contar essa história, qual expressão utilizariam, lindas flores ou 

flores lindas?  

 

Todas as crianças, exceto uma, se manifestam dizendo que escolheriam “lindas flores”, 

justificando que essa expressão é mais bonita na história. Novamente em meio a essa discussão, 

um dos meninos canta: 

  

VC: Lindas flores, lindas flores, lindas flores! 

 

 Nessa manifestação, mais uma vez faz uso da musicalização, para tentar encorpar uma 

voz coral, uma voz representativa de grupo, como enseja Volóchinov (2019 [1926]). A 

experiência de fazer as crianças perceberem o valor e os efeitos da inversão estilística que se 

consegue com a anteposição ou posposição do adjetivo não objetivou uma descrição dessas 

possibilidades gramaticais, mas se constituiu numa reflexão – atividade epilinguística, para que 

os alunos realizassem a interpretação estilística da escolha gramatical, como preconiza Bakhtin 

(2013 [1940-1960]), quando realiza experiência similar com alunos do nono ano do russo. 

Bakhtin observa que “as formas gramaticais não podem ser estudadas sem que se leve sempre 

em conta o seu significado estilístico. Quando isolada dos aspectos semânticos e estilísticos da 

língua, a gramática inevitavelmente degenera em escolasticismo” (BAKHTIN, 2013 [1940-

1960], p. 23). Nesse sentido, a atividade epilinguística incide sobre uma escolha gramatical, 

não com o objetivo de ensinar às crianças a gramática em seu sentido descritivo, mas com foco 

no valor estilístico da escolha.  
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Essa atividade ainda se apoia no que preconiza Franchi (1987) sobre as atividades 

epilinguísticas, como aquelas que proporcionam ao aluno comparar expressões e tornar ativo 

um sistema operacional que já é parte da gramática da própria língua. Da mesma forma, a 

atividade converge a uma operação que se realiza com a linguagem, para tornar conscientes 

fenômenos da língua em uso e para compreensão de efeitos de sentidos, como preconiza Geraldi 

(1991). Do ponto de vista da Psicologia histórico-cultural de Vigotski (2009), a tomada de 

consciência se liga fortemente ao domínio das operações linguísticas, principalmente as 

escolhas voluntárias e intencionais que são feitas em relação às formas linguísticas mais 

apropriadas à determinada situação. Nesse caso, por meio da atividade epilinguística se mediou 

uma situação de interação que levou as crianças a perceberem que podem fazer escolhas 

conscientes.  

À medida que tomaram consciência de que a expressão “lindas flores” remetia à 

amplitude espacial do campo de flores onde as personagens lobo mal e Chapeuzinho Vermelho 

se encontraram e continha maior volume, favorecendo uma entonação mais entusiasmada, as 

crianças concluíram que essa expressão era mais apropriada ao conto. Ao abordar a atividade 

epilinguística e explicar seu papel para a referenciação, Almeida e Kiihl (2017, p. 462) 

destacam o papel das “operações por meio das quais a linguagem permite dizer algo do mundo. 

[Estas] incluem os arranjos de formas derivados da materialidade das línguas constituindo-se 

em um modo particular de apreender este mundo”. 

Na sequência da implementação, a mesma atividade foi desenvolvida com a expressão 

“adoráveis flores”, no excerto: “A garota olhou ao seu redor e, ao ver os raios de sol 

atravessando os galhos das árvores e as adoráveis flores, pensou: “Se eu levasse um ramalhete 

de flores para minha vovó ela ficaria muito contente” (IRMÃOS GRIMM, s/p, grifo nosso). 

Nesse caso, o trabalho de reflexão, ou de interpretação estilística, se deu apenas em relação ao 

volume do adjetivo anteposto e posposto e a influência dessas duas possibilidades gramaticais 

para a entonação adotada na leitura. Do mesmo modo, as crianças conseguiram perceber 

diferenças e apresentar respostas que indicavam estarem compreendendo a proposta de análise.  

Assim, as atividades epilinguísticas “desfecham numa construção dialógica e não estrutural, a 

partir da interação entre professor, texto e alunos” (MENDES-POLATO, OHUSCHI, 

MENEGASSI, 2020, p. 141) e sobretudo, ajudam a promover a consciência da diversificação 

do estilo verbal empregado.  

Conforme discute Faraco (2009), “o estilo se constrói a partir de uma orientação social 

de caráter apreciativo: as seleções e escolhas são, primordialmente, tomadas de posições 

axiológicas frente à realidade linguística” (FARACO, 2009, p. 21). Com essas atividades, a 
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professora pesquisadora estabeleceu uma preparação para introduzir a categoria de atividade 

epilinguística com foco na entonação expressiva, cujo objetivo é levar as crianças a 

compreenderem que a entonação expressiva concretiza um compartilhamento valorativo no 

enunciado (VOLÓCHINOV, 2019 [1926]). Dessa forma, ela inicia o diálogo: 

 

VP: Sabemos que o lobo queria enganar chapeuzinho. Então, ele tentou convencê-la 

dizendo: “Chapeuzinho, olhe que lindas as flores que crescem ao seu redor! Ouça os pássaros 

cantando! Você anda apressada, como se estivesse indo para a escola, mas você está em uma 

floresta encantadora!” 

 

Posteriormente a professora instiga os alunos a refletirem: 

 

VP: Se o lobo queria enganar Chapeuzinho,  

 

( ) a voz do lobo era brava? – levante o cartão vermelho se você acha que não e o azul 

se você acha que sim. 

 ( ) a voz do lobo era suave e macia? – levante o cartão vermelho se você acha que não 

e o azul se você acha que sim. 

( ) a voz do lobo era agressiva? - levante o cartão vermelho se você acha que não e o 

azul se você acha que sim. 

( ) a voz do lobo era sedutora, entusiasmada? - – levante o cartão vermelho se você 

acha que não e o azul se você acha que sim. 

 

Em relação às duas primeiras questões, as crianças levantam o cartão, que com o 

desenvolvimento da dinâmica tornou-se dispensável. Quinze crianças, por exemplo, levantaram 

o cartão azul, demonstrando perceber que a voz do lobo era suave e macia. Alguns disseram 

que se ele pretendia enganar Chapeuzinho, sua voz não poderia ser brava. Posteriormente, as 

crianças não mais levantaram o cartão e preferiram responder sim ou não, pois lhes parecia mais 

fácil. De todo modo, elas conseguiram se posicionar e a maioria absoluta percebeu que o lobo 

usava uma entonação suave, sedutora e entusiasmada. 

Conforme discorrem Polato e Menegassi (2021), as atividades epilinguísticas focadas 

no plano valorativo “auxiliam na compreensão de aspectos relacionados à entoação expressiva 

e à dialogicidade de vozes sociais que compõem o discurso”. Os mesmos autores explicam, 

com base nas teorizações de Volóchinov (2019 [1926], [1930]) que esse princípio é balizado 
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na compreensão de que é necessário trazer aos estudantes a consciência sobre o emprego da 

entonação no discurso, visto que ela se constitui no 

 

traço mais evidente da avaliação social e, logo, o conduto de 

compartilhamentos valorativos. Relaciona-se à transformação da palavra 

alheia em palavra própria, à revaloração de ditos, à inserção valorada de vozes 

sociais no discurso autoral pela reacentuação, por sua vez também 

respondente ao tom do gênero mobilizador do discurso (POLATO; 

MENEGASSI, 2021, p. 196).  

 

À medida que a criança consegue analisar a entonação empregada pelo lobo e reproduzi-

la em seu discurso interior, toma consciência de que nos usos sociais da linguagem a entonação 

é um elemento valorativo de alta importância. Por outro lado, quando o discurso interior elabora 

a expressão, a criança ganha a habilidade de compreender o discurso como algo muito vivo, 

cheio de emoções. Isso porque, na visão de Volóchinov (2019 [1930]), a entonação determina 

os arranjos de disposição das palavras no enunciado, determina escolhas gramaticais.  Isso 

confirma o que discutem Arndt-Wamser e Rezende, quando, a partir das teorizações de Culiolli 

(1990) apresentam que “os arranjos léxico-gramaticais [são] organizados a partir de um esforço 

anterior à verbalização – a atividade epilinguística” (ARNDT-WAMSER; REZENDE, 2013, p. 

154). 

O trabalho com aspectos entonacionais, assim, almeja, na visão de Bakhtin (2013 [1940-

1960]), livrar os alunos de uma linguagem livresca, impessoal, abstrata, sem vida. Não é a partir 

de um plano estrutural e descritivo que a gramática e a reflexão estilística devem ser 

introduzidas para a criança, pois nesse caso se promoveria um corte em linguagem e 

pensamento. Nesse sentido, Bakhtin (2013 [1940-1960], p. 42) afirma que “a língua tem ainda 

uma influência poderosa sobre o pensamento daquele que está falando” e nesse sentido, o 

pensamento original, investigativo, criativo se forma a partir do princípio criativo da linguagem 

e “não das formas da linguagem impessoal, uniformizada, abstrata e livresca” (IDEM). O autor, 

sobretudo, advoga que o destino posterior das capacidades criativas depende muito da forma 

como a linguagem é ensinada e o professor tem grande responsabilidade nisso.  

No entanto, para além de compreender o aspecto entonacional, a professora-

pesquisadora mais uma vez intercala e convida os alunos a realizarem jogos dramáticos, na 

mesma linha do que Bakhtin (2013 [1940-1960], p. 42) fazia com seus alunos, para 

experimentarem a conjunção da entonação e do gesto e sentirem que esses elementos 

constituem o discurso vivo. Assim, ela introduz a atividade: 
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VP: Agora vamos dramatizar, ou seja, fazer um teatrinho, imitando o diálogo entre o 

lobo e vovó, no momento em que ele bate na porta da velhinha imitando chapeuzinho e engana 

a vovó.   

Quem quer ser o lobo? 

Quem quer ser a vovó?  

 

Em seguida, a professora tece orientações para que a criança que vai fazer o papel da 

vovó deite-se na cama. Assim, que a criança se deita, a professora reconta o trecho da história, 

para que as crianças rememorem o excerto e construam a cena: 

 

VP: Quem é? – a vovó perguntou. 

 –Chapeuzinho Vermelho.  O lobo respondeu.  

–Eu trouxe bolo e vinho. Por favor, abra a porta. 

 –Destranque o ferrolho –gritou a vovó.  

–Estou muito fraca para me levantar.  

 

A professora orienta as duas crianças voluntárias a se situarem no cenário para 

dramatizar essa parte da história. Uma criança assume o papel da vovó deitada na cama a outra 

criança assume o papel do lobo chegando à casa da vovó e batendo na porta. Antes disso, a 

professora instiga os alunos a imaginarem a cena e, sobretudo, refletirem como era a voz do 

lobo imitando a Chapeuzinho e como era a voz da vovó fraca e doente. Assim, eles dramatizam 

a cena, atribuindo entonações para dar vida ao discurso. A Figura 6, ilustra este momento da 

implementação. 
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Figura 6 - Crianças dramatizando o excerto do conto Chapeuzinho Vermelho 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Registros da pesquisadora. 

 

Três duplas se voluntariaram a participar desse jogo de dramatização. A atividade foi 

desenvolvida com sucesso e as crianças conseguiram imprimir entonações condizentes com o 

fingimento do lobo imitando Chapeuzinho e com a fraqueza e a doença de vovó. Para além 

disso, ao dramatizarem, as crianças permitiram que a sensação e a emoção da cena vivida 

participassem de seu discurso interior e de sua expressão exteriorizada, como explica 

Volóchinov (2013 [1930]). Como observamos na Figura 6, ao se deitar à cama e assumir o 

papel de vovó, a criança, um menino, vira a cabeça de lado, e deixa os braços semi-estentidos, 

com as mãos levemente encolhidas, num conjunto de gestos sociais que remetem ao estado 

físico debilitado da velhinha.  

A importância desses gestos é fundamental para que a criança os relacione com o 

complexo verbal que o expressa. Como discute Vygotsky, o “[...] o gesto, precisamente, é o 

primeiro signo visual, que contém a futura escrita da criança como a semente contém o futuro 

carvalho. O gesto é a escrita no ar e a escrita é, frequentemente, um gesto que se fixou” 

(VIGOTSKI, 1995, p. 128). Nesse caso específico em que faz gestos que representam o estado 

debilitado da personagem, conforme figura 6, os gestos precedem a elaboração do discurso oral 

e ao mesmo tempo o integram a situação de interação. Se a palavra, na acepção de Vygotsky é 

enunciada como singo que une aspectos fonéticos e semânticos, nesse caso, a dramatização 

permite o encontro desses aspectos.  

Já na compreensão de Volóchinov (2013 [1930], 2019 [1926]), a entonação não se 

restringe a aspectos fonéticos no sentido mecânico da execução de sons, no sentido 

articulatório, mas no sentido entonacional, emocional, que confere vida ao discurso no discurso 
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interior e no exteriorizado. Nesse sentido, compreendemos que a atividade de dramatizar 

excertos da história auxilia a criança na construção dos significados, instituintes dos conteúdos 

do pensamento. Em seguida, a professora retorna às atividades epilinguísticas com foco na 

entonação expressiva e nessa alternância de atividades aos poucos vai promovendo uma 

interação produtiva, e dinâmica, propiciando que as crianças participem e estabeleçam relações 

de alteridade com as personagens do mundo representado. Assim ela instiga: 

 

VP: Chapeuzinho Vermelho teve uma grande surpresa ao chegar perto da vovó. E vocês 

já sabem que não era a vovó que estava ali deitada na cama. Chapeuzinho disse: 

Vovó, que orelhas grandes você tem! 

- É para ouvir melhor!!! 

- Vovó, que olhos grandes você tem! 

- É para ver melhor!!! 

- Vovó, que mãos grandes você tem!!! 

- É para te abraçar melhor. 

 

Então, ela prossegue: 

 

VP: Como era a voz do lobo quando ele estava imitando a voz da vovó nesse pedaço da 

estória?  

( ) Era carinhosa e fraquinha? 

ou 

 ( ) era assustadora e agressiva 

Uma criança levanta a mão e responde: 

 

VC: Era fraquinha e fina professora.  

 

Como percebemos, a criança percebe, mais uma vez, a voz fina como valor que atribui 

delicadeza e a voz fraquinha como valor que se liga ao estado debilitado de vovó. Em seguida, 

a professora-pesquisadora chama atenção para o fato de que a voz do lobo muda totalmente 

quando ele parte para o ataque. Assim, ela pergunta: 

 

VP: E quando o lobo diz: “é  para te devorar melhor”! Como era a voz dele?  

 ( ) Era carinhosa?, ( ) Era suave?, ( ) ou era assutadora e agressiva?  
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Nesse momento da implementação, várias crianças dão urros, imitando a voz grossa do 

lobo, imitam sua  voz agressiva. As emoções perpassam o discurso interior das crianças e se 

exteriorizam, levando-as a gritarem e gesticularem levemente nesta parte da encenação. Como 

pontuam Polato e Menegassi (2021, p. 197), as atividades epilinguísticas “tensionam, e 

aceleram o diálogo interior e exterior, e assim promovem o desenvolvimento e a ampliação da 

consciência socioideológica”.  Os mesmos autores explicam que é importante “instigar que o 

eu do aluno se constitua no diálogo com os outros representados no enunciado, a partir do 

confronto entre os seus próprios valores e os mobilizados” (POLATO; MENEGASSI, 2021, p. 

197). Nesse caso, ao favorecer a interpretação de condutas da vida social representadas no 

enunciado, a atividade epilinguística permite a ampliação do horizonte apreciativo dos 

estudantes.   

Uma outra categoria testada junto às crianças do nível II da Educação Infantil foi a 

atividade epilinguística de depreensão valorativa. Ao interpretar o personagem lobo mal, 

defrontar-se com ele, compreender suas condutas e atos no texto, seu tom emotivo-volitivo, as 

crianças, de forma muito simples e adaptada à idade delas compreenderam quem era o lobo 

mal. Para Bakhtin, o tom emotivo-volitivo abarca e permeia o existir-evento singular e é  

 

uma espécie de orientação imperativa da consciência, orientação moralmente 

válida e responsavelmente ativa. Trata-se de um movimento da consciência 

responsavelmente consciente, que transforma uma possibilidade na realidade 

de um ato realizado, de um ato de pensamento, de sentimento, de desejo, etc. 

(BAKHTIN, 2017 [1920-1924], p. 91). 

 

Assim, compreeder as entonações empregadas pelo lobo, represesenta compreender 

quem ele era. A partir disso, intuimos que as crianças poderiam ser capazes de depreender, a 

partir da análise, característivas, valores que podereiam ser atribuídos ao lobo. Em razão da 

idade das cianças não testamos abertamente essa possiblidade, mas fizemos questões indutivas, 

sugerindo características condizentes ou não com a personagem, para que as crianças se 

posicionassem. Assim, a professora procede: 

 

VP: Todo mundo ouviu o que o lobo fez.  

Sabemos que o lobo era mau. Além de mau, o que mais ele era, na opinião de vocês?  

Vamos levantar o cartão AZUL para características que combinam com o lobo mau e 

o cartão VERMELHO para características que não combinam com o lobo mau da estória. 
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Lobo era mau e rápido; 

 Lobo era mau e safado; 

Lobo era mau e honesto;  

Lobo era mau e trapaceiro; 

Lobo era mau e verdadeiro; 

Lobo era mau e gentil; 

Lobo era mau e enganador; 

Lobo era mau e bonzinho; 

 

Sobre o juízo de valor “Lobo era mal e rápido”, as crianças concluíram que sim, pois 

ele foi ligeiro e chegou na casa da vovó primeiro que Chapeuzinho Vermelho. Ele se aplicou a 

“lobo mau e safado”, Lobo mal e trapaceiro, lobo mau e enganador. Quando se perguntou se o 

lobo era honesto, verdadeiro e bonzinho, as crianças deram resposta negativas. Já quando se 

perguntou se era “mau e gentil”, grande parte da turma ficou em dúvida, com a metade 

respondendo ativamente que sim e outra metade dizendo que não. Atribuímos a dúvida das 

crianças ao fato de provavelmente ser difícil para elas associarem características que a princípio 

parecem opostas na vida social, a compreender como alguém pode ser mal e ao mesmo tempo 

gentil. Nas atividades anteriores, relativas ao plano entonacional, elas demonstraram ter 

compreendido que o lobo mudava suas entonações para enganar, fingir-se de amigo, bonzinho, 

mas na hora de analisar a ligação direta entre “mau e gentil” elas demonstraram afastamento da 

história narrada, compreendendo esses signos fora do plano do enunciado. A professora, então 

dialogou com a turma e explicou a questão, a partir do que a consciência socioideológica sobre 

ser e parecer foi aclarada para as crianças, a partir da compreensão do conto.  

Como explicam Goes e Cruz (2006, p. 38), “as palavras não podem ser consideradas 

fora de seu acontecimento concreto, pois a variação dos contextos de ocorrência faz com que 

os sentidos sejam ilimitados e, de certa forma, mostrem-se sempre inacabados”. Como explica 

Volóchinov (2019 [1930] é a situação que determina o sentido do enunciado. Da mesma forma, 

para Bakhtin (2016 [1979] e Medviédev (2019 [1928]) a palavra, a frase, o parágrafo, ou 

qualquer outro elemento da língua só tem sentido no enunciado na sua orientação semântico 

objetal – temática - ao todo do projeto discursivo. Em posição consoante, Vygotsky não concebe 

que a palavra possa significar à parte de um contexto e tampouco fora do contexto de criação 

do autor. O autor, assim explica que “o sentido das palavras depende conjuntamente da 

interpretação do mundo de cada qual e da estrutura interna da personalidade” (VYGOTSKY, 

1993, p. 333). 
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Nesse caso, a atividade realizada foi considerada epilinguística, porque apesar de ela 

não estar focada em um aspecto linguístico concretizado na materialidade do conto original, de 

modo inverso, ela favoreceu que os alunos pudessem depreender escolhas linguísticas possíveis 

para caracterizar a personagem ou para avaliá-la a partir de suas próprias perspectivas e valores 

que depreenderam, e para os quais correlacionaram um signo linguístico.  Assim, conforme 

discutem Polato e Menegassi (2021, p. 195), a atividade epilinguística concretiza “operações 

com e sobre a linguagem sob a guia da avaliação social”. Durante essa atividade que compunha 

a implementação, algumas crianças fizeram interpretações complementares e verbalizaram: 

 

VC: O lobo era trapaceiro, porque era mentiroso e enganador. 

 

Com isso, conseguiram correlacionar semanticamente um signo a outro, estabelecendo 

relações mais complexas. Não se trata, especificamente, de lidar com significados estanques 

para as palavras. Nesse sentido, na palavra empregada, os conceitos tiveram uma origem social 

e sua formação se dá pela relação com as palavras dos outros. Em primeiro plano, as crianças 

foram guiadas pela palavra do outro, a palavra da professora e, posteriormente, elas passaram 

a utilizar as próprias palavras para orientar o seu pensamento. Em seguida, a professora passou 

a explorar a categoria de atividades epilinguística de substituição, que consiste em encontrar 

palavras de significado similar para expressar valores correlatos no enunciado. Assim, ela 

pergunta às crianças:  

 

VP: No conto, o narrador diz: “A menina adorou o presente e não tirava a capa nunca, 

por isso as pessoas começaram a chamá-la de Chapeuzinho Vermelho”. E se em vez de adorou, 

a palavra utilizada fosse amou? O que mudaria? Amar é diferente de adorar? O que vocês 

acham?  

 

Um menino respondeu: 

 

VC: É tudo igual! 

 

Em seguida, uma menina diverge: 

 

VC: Não é igual não, é diferente. Amar é diferente de adorar. 
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A professora não instigou a continuidade do diálogo, porque as crianças se mostravam 

cansadas em com nível reduzido de atenção. De todo modo, elas prestaram atenção nas 

discussões e concluíram que adorar é diferente de amar. A professora pesquisadora, então, 

instiga que consigam encontrar substituições: 

 

VP: Na frase, “Rapidamente, Chapeuzinho Vermelho pegou algumas pedras grandes, 

com as quais encheu a barriga do lobo”.  

Levante o cartão azul apenas para as palavras ou expressões que poderiam substituir 

a palavra rapidamente: 

 

( ) ligeiramente 

( ) vagarosamente 

( ) de maneira rápida 

( ) Muito lentamente 

( ) devagar 

 

Apesar de dispersas, com insistência, a grande maioria das crianças, conseguiu 

estabelecer relações de substituição aceitáveis, considerando o advérbio “ligeiramente” e a 

locução adverbial “de maneira rápida”, como palavra e expressão adequada a substituir o 

advérbio “rapidamente”. A professora realiza mais uma atividade da mesma natureza, como se 

analisa: 

 

VP: O conto se inicia assim: 

“Era uma vez, uma garotinha doce.... Se você fosse contar essa história, qual expressão 

iria preferir para começar? Escute todas as possiblidades e depois escolha uma de sua 

preferência:  

 ( ) Certa vez, uma garotinha doce 

( ) Há muito tempo atrás, uma garotinha doce... 

( ) Nos tempos dos contos de fada, uma garotinha doce... 

( ) “Era uma vez, uma garotinha doce”. 

 

Quase todas as crianças afirmaram que manteriam a expressão “era uma vez”. Apenas 

uma criança disse que escolheria “certa vez” e duas crianças afirmaram que escolheriam “Há 

algum tempo atrás”. A professora, então indagou por quê? As que afirmaram que manteriam 
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“era uma vez”, justificaram que era mais bonito para a história, a partir do que depreendemos 

que essa era uma expressão de encantamento, já integrante de suas vivências de contação de 

história e a partir da qual estabeleciam relações dialógicas com outras histórias e por isso lhes 

instigava certo entusiasmo para ouvir histórias. As crianças que escolheram expressões 

diferentes não souberam explicar o porquê. De todo modo, nessa atividade, ainda, além de 

oferecer possibilidades às crianças, para que escolhessem diferentes formas gramaticais, 

balizamo-nos pelo princípio da produtividade de promover movimentos parafrásticos, para que 

os alunos pudessem refletir sobre valores possíveis. Na visão de Culioli (1990), o nível da 

referenciação sempre se dá a partir de famílias parafrásticas.  

Nesse caso, ao localizar um complexo verbal para definir características do lobo, por 

exemplo, compreender uma referência dada e confrontá-la com as características da 

personagem, a atividade de referenciação focou a ligação entre um elemento do domínio 

linguístico e um elemento do domínio extralinguístico, ou seja, estabeleceu a ligação 

fundamental entre a língua e a valoração. Já sobre a escolha entre uma palavra do léxico ou 

outra, como amou e adorou, o foco se recaiu sobre a semântica das duas palavras, sobre suas 

diferenças. No último caso, quando a atividade focou diferentes adjuntos adverbiais temporais 

como possibilidades para demarcar início de contos infantis, prevaleceu o objetivo de ampliar 

o repertório estilístico dos alunos, de levá-los a conhecer e reconhecer expressões diferentes 

das comumente empregadas, como uma possibilidade de ampliar o repertório sintático das 

crianças, como preconiza Franchi (1987).  

Assim, como afirma Franchi (1987), as crianças puderam experimentar novas 

construções, compará-las, ampliando as possibilidades de representação. Da mesma forma, de 

acordo com Geraldi (1991), operaram com e sobre a linguagem nos processos interacionais, os 

quais “resultam de uma reflexão que toma os próprios recursos expressivos como seu objeto” 

(GERALDI, 1991, p. 23). Assim, as atividades epilinguísticas “seriam operações que se 

manifestam na negociação de sentidos” (GERALDI, 1991, p. 24).  

A última categoria planejada pela professora, a atividade epilinguística de acréscimo 

não foi possível de ser desenvolvida junto às crianças. Tal fato se deve não à complexidade da 

atividade, pois acreditamos que se as crianças estivessem descansadas, poderiam ter realizado 

a atividade. Naquele momento da implementação, as crianças não mais conseguiam manter o 

nível de atenção e a professora, então, decidiu por deixá-las descansar.  
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6.3 Das atividades complementares de desenho  

 

Nesta subseção, apresentamos uma breve reflexão sobre as atividades de desenho 

desenvolvidas pelas crianças. Apesar de nosso foco não ser a atividade de desenho, mas sim a 

implementação das atividades epilinguísticas, o desenho integrou o planejamento da 

implementação, conforme se anunciou na metodologia do trabalho. Assim, posteriormente à 

implementação das atividades epilinguísticas junto às crianças do nível II d Educação Infantil, 

o desenho se constituiu numa atividade complementar de grande importância para que elas 

registrassem aspectos importantes da história de Chapeuzinho Vermelho, como personagens, 

espaço, cenas do enredo. Essa atividade visou corroborar a manutenção do interesse na 

atividade criadora, para que a última etapa da implementação desfechasse no reconto da história 

pelas crianças. 

Para Vygotsky (2009), em Imaginação e criação na Infância, o desenho é uma atividade 

criadora da criança, fundamental para compreender a representação mental dos registros da 

memória. Já do ponto de vista das teorizações de Volóchinov (2013 [1930], p. 240), grifo do 

autor), “o material na arte, [é] inteiramente penetrado pela avaliação social, é organizado como 

meio social da interação artística das pessoas”. Nesse sentido, a criação artística está repleta 

de conteúdo ideológico, de avaliações sociais e, consequentemente, de concretizações 

entonacionais. Depreende-se que a concepção de Vygotsky sobre o desenho não difere a 

concepção de Volóchinov sobre a criação artística. Tanto é assim, que Vygotsky (2009, p. 26) 

afirma que “as imagens da fantasia servem de expressão interna dos nossos sentimentos.  A 

desgraça e o luto de uma pessoa são marcados com a cor preta; a alegria, com a cor branca; a 

tranquilidade, com a cor azul; a rebelião, com o vermelho”, poder exemplo, embora as cores 

não tenham significado fixo. Com essa afirmação, o autor confirma que o processo artístico é 

histórico, cultural e, na acepção dialógica, valorado.  

Antemão, era planejado pela pesquisadora que as crianças saíssem para o pátio da escola 

para observar elementos correlatos aos da história, como a casinha de brinquedos – casinha da 

vovó, as flores do jardim – as flores do campo, as árvores do pátio – as árvores da floresta. No 

entanto, no dia de implementação dessa atividade, houve chuva e não foi possível realizá-la ao 

ar livre. As crianças, então, foram orientadas a registrar livremente algo que representasse a 

história de Chapeuzinho Vermelho. Foram divididas em grupos e cada grupo recebeu uma 

cartolinha e lápis coloridos. A atividade foi assim planejada, a considerar que  
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[...] é necessário postular relações interpessoais:  a interação do sujeito com o 

mundo se dá pela mediação feita por outros sujeitos.  Do mesmo modo que o 

desenvolvimento não é um processo espontâneo de maturação, a 

aprendizagem não é fruto apenas de uma interação entre indivíduos e o meio.  

A relação que se dá na aprendizagem é essencial para a própria definição desse 

processo, que nunca ocorre no indivíduo isolado (OLIVEIRA, 1996, p. 56). 

 

Assim, em conjunto, cada criança determinou seu espaço de desenho na cartolina e 

juntos iniciaram a atividade, como se registra na Figura 7. 

 

Figura 7 - Registro das crianças desenhando 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Registros da pesquisadora. 

 

Conforme demonstra a imagem, a atividade foi em grupo, mas no processo de criação 

prevaleceu a liberdade individual e como houve interação, possivelmente houve mútua 

influência sobre o que desenhar, etc. No entanto, cada criança executou o desenho a seu modo, 

a partir do estímulo prenunciado pela professora. Francioli e Steinheuser (2020, p. 34), ao 

interpretarem Vygotsky, afirmam que para o autor, a importância da estimulação, “da 

imaginação e criação, o que pode ser transcrito no desenho, permite verificar seus sentimentos, 

sua criatividade, memória, imaginação, ou seja, seu desenvolvimento. Para isso, o autor ressalta 

a significância das experiências vividas”. 

Assim, nessa atividade, partiu-se do princípio de Vygotsky de que “a criação é um 

processo de herança histórica em que cada forma que sucede é determinada pelas anteriores” 

(VYGOTSKY, 2009, p. 42). Portanto, o desenho da criança não surge do nada. Pelo contrário, 

ele resulta de um processo de motivações externas e a atividade que o envolve possibilita o 
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desenvolvimento das funções psicológicas superiores. Entendido como discurso não verbal, o 

desenho, ainda, (des)revela sentimentos, ideias, emoções, desejos, ou seja, avaliações sociais 

que a criança é capaz de fazer. Já nos termos da teoria histórico-cultural, o desenho é construção 

social e instrumento a partir do qual se pode observar o desenvolvimento intelectual, social e 

cultural da criança no seu processo de aprendizagem.  

Na acepção de Bakhtin e o círculo, as semioses não verbais são axiológica e 

ideologicamente constituídas em sua historicidade social. Essas materialidades não podem ser 

analisadas de forma isolada, mas a considerar a sua direção interlocutiva e temática. Volóchinov 

(2018 [1929-1930], p. 92), em adição, afirma que “a imagem artístico-simbólica de um objeto 

físico já é um produto ideológico”. Ao unirmos o pensamento de Vygotsky e de Volóchinov, 

aqui entendemos que ao desenhar a criança está exercendo a sua imaginação e, sobretudo, 

criando algo novo, revalorando. Se a criança parte da história infantil para o desenho, “é essa 

capacidade de fazer uma construção de elementos de combinar o velho de novas maneiras, que 

constitui a base da criação” (VYGOTSKY, 2009, p. 17). 

Nos desenhos realizados pelas crianças durante o processo de implementação, 

elementos comuns e elementos diferenciais foram representados. Como elementos comuns nos 

desenhos, destacam-se as representações do lobo, da casinha da vovó, das flores e de 

Chapeuzinho vermelho. Na Figura 8 dispomos duas representações artístico-simbólicas do lobo 

mau e, posteriormente, as analisamos.  

 

Figura 8 - Representações artístico-simbólicas do lobo mau 

           Fragmento 1                                                    Fragmento 2          

   

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Registros da pesquisadora. 

 

Como se analisa, nos fragmentos 1 e 2, nas duas imagens, embora ainda sem definições 

claras de contornos que mostrem detalhes precisos da personagem, como olhos, boca, o lobo 
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mau é representado, predominantemente, na cor preta borrada ou rabiscada, porque essa 

personagem ficou evidente à criança. Em ambos os fragmentos, o preto é concretizado numa 

saturação escura, a demonstrar que a criança imprimiu força ao pintá-la. O fragmento 1 é 

monocromático e no fragmento 2 o preto aparece mesclado com azul. Para Barros (2017, p. 

88), embora as cores não tenham sentido fixo, mas enunciativo, o preto, muitas vezes, pode 

estar relacionado à ausência de luz, de morte, terror. Em sentido psicológico “em seu uso 

reiterado na sociedade e na cultura, criam-se ‘relações simbólicas entre a expressão e o 

conteúdo’. Do mesmo modo, o azul relaciona-se ao ‘sonho, fantasia’” (p. 88). A imagem do 

lobo mau em preto, concretiza-se a partir das entonações de medo e perigo que a personagem 

inspira. 

Conforme explicam Francioli e Steinheuser (2020), antes de colocar sua criatividade e 

imaginação em uma folha de papel, todos os comandos do desenho pela fala são mentalmente 

ordenados, o que nos indica que a entonação é um elemento fundante que perpassa todas as 

práticas de linguagem como o desenho, a dramatização, a fala, já que ela participa das 

elaborações que se dão no discurso interior e que posteriormente são exteriorizadas a partir da 

situação de interação (VOLÓCHINOV, 2019 [1926]). Quando desenha, a criança fala, sendo 

que “a linguagem verbal tem função de planejar a elaboração do grafismo; a criança pode 

antever seu produto, verbalizar o que pretende desenhar e mantê-lo ou modificá-lo antes e/ou 

depois de iniciar sua execução (SILVA, 1998, p. 215). 

No fragmento 1, percebemos um desenho que transita do estágio de esquemas para 

estágio do surgimento do sentimento da forma e da linha, como preconiza Vygotsky (2009). 

Esses correspondem, na escala de quatro estágios delineados pelo o autor, os dois primeiros, 

sendo os dois últimos, em sequência, o estágio da representação verossímil e estágio das 

representações plásticas. 

No estágio de esquemas, a criança desenha o evidente sobre o objeto, de forma livre, a 

representar o internalizado por ela, numa representação não detalhista. De acordo com 

Vygotsky (2009, p. 107), nessa fase, “as pernas crescem a partir da cabeça; o mesmo ocorre 

com os braços; as partes são unidas” e não se busca padrões realistas. Apesar disso, a entonação 

está presente no desenho, pela cor preta borrada, a indicar que a criança desenha movida pelo 

comando sua fala. No entanto, nesses desenhos, as crianças ensaiam uma linha, como se nota 

nos fragmentos 1 e 2, com a tentativa de delineamento das orelhas, o que nos permite avaliar, 

que o desenho transita da fase de esquemas para a fase do surgimento do sentimento da forma 

e da linha.  
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Outra representação evidente é a da personagem Chapeuzinho Vermelho, conforme se 

apresenta na Figura 9, composta pelos fragmentos 1, 2 e 3.  

 

Figura 9 - Representações artístico-simbólicas de Chapeuzinho Vermelho 

             Fragmento 1                                Fragmento 2                                   Fragmento 3 

 

Fonte: Registros da pesquisadora. 

 

Os desenhos de Chapeuzinho Vermelho, de maneira geral, enquadram-se no estágio de 

esquemas, cujo traço comum é a presença da cor vermelha ora na representação de um capuz, 

como se analisa no fragmento 1, ora na representação de um chapéu – fragmento 2 e ora 

aplicada diretamente sobre a cabeça da personagem, como se nota no fragmento 3. Em todos 

os desenhos, “O rosto redondo com duas linhas que o sustentam corresponde ao que é fácil e 

cômodo para a criança fazer” (VIGOTSKY, 2009, p. 108). No entanto, nos fragmentos 2 e 3, 

percebemos que as crianças imprimem a representação de um sorriso no rosto da personagem, 

com traços de bocas curvas para cima, remetendo à caracterização da personagem na história, 

como uma menina doce, alegre, aspecto característico que foi ressaltado na atividade 

epilinguística. O gesto da personagem, nesse caso, é inteiramente social, como preconiza 

Volóchinov (2019 [1926], p. 126), “que inclui a expressão facial, tomada como a gesticulação 

do rosto”, a demonstrar que embora os traços aparentes sejam de enquadramento do desenho 

analisado no estágio de esquemas, nele se apresenta a transição para a expressão do sentimento, 

característica do estágio do surgimento do sentimento da forma e da linha. Aqui mais uma vez, 

vemos o traço entonacional como elemento que estabelece vida ao discurso pictórico da criança. 

Como assinala Volóchinov (2013 [1930], p. 245), “a entonação reafirma e reforça estas funções 

técnicas da expressão avaliativa”. Nesse sentido, ainda, “a entonação mais a situação 

[representada] que lhe corresponde:  é este o mais simples aparato ideológico (precede o 

discurso articulado), capaz de transmitir diversos sutis matizes de inter-relação social entre os 

participantes” (VOLÓCHINOV, 2013 [1930], p. 242).  
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Já nas representações específicas relativas às flores, as crianças empregam o colorido, 

como se nota na Figura 10, compostas pelos fragmentos 1, 2 e 3. 

 

Figura 10 - Representações artístico-simbólicas das flores do campo 

Fragmento 1 

 

                       Fragmento 2                                                      Fragmento 3 

 

Fonte: Registros da pesquisadora. 

 

No fragmento 1, prevalecem o amarelo, o verde, o vermelho. Barros (2017), ao retomar 

as interpretações de Kandinsky, que propõe ordens sensoriais diferentes para o amarelo e o 

vermelho, caracteriza a primeira cor como portadora de um elemento excêntrico, que vai em 

direção ao expectador e o vermelho como cor quente, aguda. Assim, “o amarelo transborda e 

se espalha [...] e o vermelho age internamente com força intensa” (BARROS, 2017, p. 89). De 

acordo com a mesma autora, Kandinsky analisa o vermelho, o laranja e o amarelo como cores 

positivas-excitantes, como se concretiza nos fragmentos 1 e 3. No fragmento 2, prevalecem as 

flores vermelhas, fazendo com que as entonações de vivacidade e intensidade prevaleçam 

nessas representações. No fragmento 3, aparece uma flor em laranja, também considerada uma 

cor positiva-excitante.  

Os desenhos, portanto, remetem ao excerto da história, enfatizado nas atividades 

epilinguísticas, em que se chamou atenção para o valor da representação do campo de lindas 

flores ressaltado pela personagem lobo mau à personagem Chapeuzinho Vermelho. As 
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representações da casinha da vovó também foram recorrentes nos desenhos das crianças, como 

se analisa nas Figura 11, composta pelos fragmentos 1 e 2: 

 

Figura 11 - Representações artístico-simbólicas da casa da vovó 

                    Fragmento 1                                               Fragmento 2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Registros da pesquisadora. 

 

Como se analisa nos fragmentos 1 e 2, aqui tomados como exemplo do que se 

concretizou em todos os desenhos das crianças, a casa da vovó foi representada altamente 

colorida, com cores vibrantes e alegres. Esse dado chamou atenção da professora-pesquisadora, 

que perguntou à professora regente se ela já havia apresentado às crianças a história de João e 

Maria, que contém uma representação verbalizada de casa colorida, que se situa no meio da 

floresta. A regente respondeu à pesquisadora que sim, que as crianças conheciam a história de 

João e Maria e que a casa de doces narrada naquela história se constituía num elemento de 

encantamento para as crianças. Assim, intuímos que podem ser várias as relações dialógicas 

possíveis de serem estabelecidas pelas crianças nos desenhos, como a possível relação dialógica 

com a casa representada na história de João e Maria, ou mesmo a valoração da casa da vovó 

como um lugar alegre, encantado, feliz. Para Bakhtin,  

 

O enunciado vivo, que surgiu de modo consciente num determinado momento 

histórico em um meio social determinado, não pode deixar de tocar milhares 

de linhas dialógicas vivas envoltas pela consciência socioideológica no 

entorno de um dado objeto da enunciação, não pode deixar de ser participante 

ativo do diálogo social (BAKHTIN, 2015[1975], p. 49).  

 



165 
 

 

Nessa visão, dois enunciados diferentes e confrontados entram, inevitavelmente, em 

relações dialógicas entre si se eles tocam num território comum do tema, como é o caso da 

representação da casa da vovó, representada nos desenhos das crianças como um lugar alegre, 

colorido, situado no meio da floresta. Mas muito para além do que analisamos nos fragmentos 

que enfocamos, os desenhos das crianças representaram cenas completas da história, com a 

participação de personagens, a encerrar as elaborações próprias delas acerca dos 

acontecimentos narrados, como analisamos a partir das Figuras 12 e 13, em sequência: 

 

Figura 12 - Representações gerais de cenas da história 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Registros da pesquisadora. 

 

Na imagem analisada, representa-se o cronotopo da floresta, do campo de flores, com 

as personagens lobo mau e Chapeuzinho vermelho na iminência de se encontrarem. Como 

ensina Vygotsky (2009, p. 109), essas características apontam que “o desenho da criança é 

enumeração, ou melhor, uma narração gráfica sobre o objeto representado”. Já de acordo com 

Smolka (2009 p. 109), “os traços no papel constituem, assim, os primórdios de uma narração 

gráfica”, o que consideramos essencialmente importante como uma forma de corroborar o 

reconto oral da história posteriormente. Na Figura 13, Chapeuzinho Vermelho caminha pela 

estrada e o lobo, representada como elemento perigoso, a espreita: 
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Figura 13 - Chapeuzinho Vermelho no caminho e o lobo mau à espreita 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Registros da pesquisadora. 

 

No desenho, recorta-se uma cena completa da história. Chapeuzinho Vermelho, com 

feição feliz, caminha descontraída pela estrada, carregando a cesta de doces e vinho, que é 

representada alegremente na cor laranja, com alça azul. A personagem é representada no 

desenho com sorriso no rosto, cabelos livres, e certo movimento. Traços dispersos em azul 

representam as nuvens no céu, assim como traços verdes dispersos representam a floresta. 

Estacado, em posição bem ereta, o lobo mau a espera para abordá-la. Embora os traços do 

desenho remetam ao estágio de esquema, principalmente na representação do lobo, o que é 

normal para a idade de 5 anos das crianças, é possível analisar que a imagem concretiza 

entonações de alegria, descontração, inocência para Chapeuzinho Vermelho, de astúcia e desejo 

de pré-ataque na figura do lobo mau, cuja pata é desenhada com formas pontiagudas, projetadas 

para frente do corpo, anunciando perigo.  

As orelhas do lobo são pontiagudas e se mantêm eretas, demonstrando a posição de 

alerta da personagem. Ao mesmo tempo, ele está borrado, o que provavelmente representa a 

melhor concretização de perigo, astúcia e maldade que a criança consegue representar em suas 

avaliações sobre a personagem. De todo modo, o elemento narrativo perpassa os desenhos pelo 

plano entonacional concretizado no gestual das personagens, na representação do espaço, a 

confirmar, conforme Vygotsky (2009), que há fala no desenho, há narração, há elaborações 

completas, sequências narrativas que elas são capazes de representar. E, conforme a análise do 

desenho demonstra, embora ainda não haja coordenação suficiente para definição mais precisa 

de traços, ocorre a expressão de sentimentos no desenho das crianças, o que se comprova a 
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partir das entonações que elas conseguem reverberar do discurso verbal para o discurso gráfico 

do desenho. 

 

6.4 Atividade de reconto e as reverberações da atividade epilinguística 

 

A atividade de reconto da história de Chapeuzinho Vermelho foi a última atividade 

planejada na implementação. Antes dela, houve a roda de conversa preparatória para as 

atividades epilinguísticas, a dramatização de alguns excertos da história, as atividades 

epilinguísticas propriamente ditas, o desenho e, por fim, o reconto. Dezenove alunos estavam 

presentes na aula no dia da atividade do reconto e apenas dez deles se voluntariaram a recontar 

a história. Na implementação, a professora optou pelo reconto individual, porque intuía 

compreender se refrações da atividade epilinguística se refletiriam na produção oral das 

crianças.  

Da mesma forma como usou os palitoches para contar a história, a professora- 

pesquisadora os disponibilizou, deixando as crianças livres para usá-los ou não no momento do 

reconto. A professora permaneceu sentada numa cadeira, com carteira e palitoches à frente, e a 

cada aluno que chegava, estendia o convite para que se sentasse e manipulasse os palitoches. A 

professora, então, os descontraia, relembrando das atividades das quais haviam participado, 

convidando-os a recontarem a história de Chapeuzinho Vermelho, com ou sem os palitoches, 

conforme escolhessem. 

As crianças que não quiseram participar da atividade do reconto foram respeitadas, 

conforme já estava previsto no termo de assentimento de participação aprovado pelo Comitê de 

Ética da Universidade Estadual do Paraná – CEP/UNESPAR. Recortamos para esta dissertação 

os recontos realizados por seis crianças, por esses apresentarem conteúdos de análise para 

contribuição da pesquisa de forma positiva e também não tão positiva.  O critério utilizado para 

a seleção foi o sorteio dos nomes dos alunos entrevistados, a abordar, num primeiro momento, 

aspectos gerais que constituíram recorrências e num segundo momento, dissonâncias estilísticas 

individuais autorais que se constituíram em movimentos de escolhas estilísticas e 

composicionais para a realização do conteúdo da história. Na visão de Bakhtin (2016 [1979]) 

há movimentos estilísticos referentes aos gêneros e há movimentos estilísticos que reverberam 

escolhas autorais. O estilo individual não se aparta do gênero, mas há gêneros, como os da 

esfera literária, por exemplo, em que pode prevalecer o estilo individual do autor 

consubstanciado no estilo social do gênero, como é o caso do reconto infantil.  É sob a guia 

desses princípios orientadores que empreendemos a análise.  
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O gênero conto é da ordem do narrar. Assim, o autor de um conto, ou a criança que 

assume a posição de autora quando reconta uma que lhe foi anteriormente socializada no 

processo de contação de histórias, atua como organizadora das vozes do narrador e das 

personagens para a constituição discurso, estabelecendo avaliação próprias, concretizadas em 

entonações peculiares do seu próprio processo narrativo. No papel de autoras que organizam as 

vozes discursivas do narrador e das personagens, de maneira geral, as crianças demonstraram 

níveis de desenvolvimento similar, com poucas variações. Todas conseguem separar a voz do 

narrador da voz das personagens, mas não conseguem preparar a introdução de vozes diretas 

das personagens de maneira muito elaborada ou variada, conforme se analisa a partir dos 

excertos creditados a cada criança participante: 

 

MURILO:  

1Era uma vez uma menina ... 

2E dai ela encontrou muitas flores....  

3Ela encontrou o LOBO MAU ...[[entonação assustadora]] 

4Onde você vai?... 

 

LAVÍNIA:  

1E ela foi andando, andando e encontrou o lobo.... e o lobo falou.... 

2Onde você vai Chapeuzinho?... 

3E ela falou.... 

4Para a casa da vovó... 

5E ele falou... 

6Onde que sua vovó mora? 

7No meio da floresta... 

 

Murilo não institui narrador que anuncia a voz do lobo mau. Ao exteriorizar o signo 

“lobo mau” ele o verbaliza com entonação assustadora e altera a altura da voz. Porém, ao 

introduzir a voz do lobo, na linha 4, o faz sem nenhuma avaliação prévia ou posterior. Já Lavínia 

estabelece uma introdução preparatória à voz do lobo e de Chapeuzinho Vermelho na voz do 

narrador nas linhas 1, 3, 5, mas o recurso que utiliza para isso é a escolha repetida do verbo 

discendi “falou”. 

De acordo com Volóchinov (2018 [1929-1930]) nesses casos, prevalece na organização 

do discurso infantil a preservação da alteridade e autenticidade das vozes das personagens. As 

entonações atribuídas na contação da história e sobre as quais se refletiu na atividade 

epilinguística são reelaboradas pelas crianças.  Essa é a tendência que se nomeia como linear, 

manifestada no discurso transmissor, quase sempre na forma de discurso direto 

(VOLÓCHINOV, 2018 [1929-1930], p. 255), e que, no discurso das crianças, se elabora como 



169 
 

 

numa colagem direta, porque assim como no desenho, elas se atêm a verbalizar as partes da 

história que lhes chama atenção, sem estabelecer muitas ligações entre as vozes. Sobre outros 

elementos de ligação que aparecem nos recontos, é recorrente no que quase todas as crianças 

empreguem marcadores de oralidade explícitos, como se analisa nos excertos que seguem: 

 

MURILO:  

1Era uma vez uma menina ... 

2E dai ela encontrou muitas flores....  

3 [...] E o lobo atacou ela [[voz das personagens e do narrador]] 

4 Dai ele se fantasiou... 

 

MARIA: 

1Era uma vez a chapeuzinho vermelho. 

2Ela tava andando e dai encontrou o lobo mau. 

3Dai o lobo falou... 

4Que flores lindas! Por que você não pega umas pra levar para a sua vovozinha?... 

6Dai ele falou... 
 

No discurso organizado por Murilo e por Maria nota-se a presença do marcador “daí”. 

Já no discurso de Maria prevalece em alguns momentos o uso da linguagem oral, coloquial, 

como em “tava”, linha 2 e “pra”, linha 4. Já ao fazer uso dos palitoches, observamos dois 

fenômenos: de um lado, várias crianças deixam de verbalizar partes da história, substituindo 

por gestos que reverberam a elaboração do discurso interior, mas não propriamente a sua 

exteriorização. Nesses casos, percebemos que a entonação expressiva participa da elaboração 

do discurso, o que se concretizava na forma do gesto, das expressões faciais. Por outro lado, 

algumas crianças, mesmo ao verbalizarem parte da história, fazem questão de complementar a 

cena narrada com a dramatização e o gesto. Tais fenômenos podem ser observados no reconto 

de Lavínia e Eduarda, conforme se analisa a partir dos excertos do reconto, acompanhados das 

Figuras 14 e 15, respectivamente, em sequência correspondente que ilustra o momento do 

reconto: 

 

LAVÍNIA:  

1Chega o caçador 

2Te achei agora eu vou...((passa a machadinha do palitoche do caçador na barriga do 

palitoche do lobo com expressão brava e indignada)) 

 

Como se observa, Lavínia suspende a produção discursiva oral na linha 2 e a 

substitui pela dramatização e o gesto, como se analisa na Figura 14. 
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Figura 14 - Momento de suspensão do discurso verbal e concretização  

do discurso na dramatização e no gesto 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: registros da pesquisadora. 

 

Lavínia organiza o discurso interior, e percebemos que ela está tomada pela emoção e 

pela sensação (Volóchinov, 2013 [1930]), ao reviver a cena em que o caçador abre a barriga do 

lobo. Ela estabelece uma relação de alteridade com a personagem, reproduz sua emoção e se 

situa como heroína, ao representar o papel do caçador salvando Chapeuzinho Vermelho. A 

entonação prevalecente de repreensão integra seu ato e conforme Bakhtin discute, atesta como 

o tom emotivo-volitivo indica “exatamente o momento do meu ser ativo na experiência vivida, 

o vivenciar da experiência como minha: eu penso-ajo com o pensamento” (Bakhtin, 2017 

[1920-1924], p. 91). 

Como discute Marcolino e Melo (2015, p. 459-460) ao revistar Vygotsky (2008), “ao 

assumir o papel de outrem, a criança começa a perceber seus limites e suas possibilidades em 

relação ao outro [...] a relação entre o ‘eu imaginário’ e o ‘eu real’ desvela para ela com mais 

clareza seu eu real”. Para Vygotsky (2008), o envolvimento de objetos substitutivos de outros 

ausentes e necessários à brincadeira e ao papel, como aqui se realiza a partir do palitoche, exige 

a separação entre o campo real  e o campo do sentido, que é imaginário. Essa adaptação constitui 

na criança a função simbólica da consciência, que é essencial para a formação e o 

desenvolvimento da imaginação.  Tornar a criança independente de sua percepção promove o 

desenvolvimento psíquico, por sua vez, fundamental no processo futuro de apropriação da 

cultura escrita. A escrita é uma representação de segunda ordem e sua apropriação está 

condicionada à formação função psíquica superior na criança de ser independente.  
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Por isso, Vygotsky (2008) insiste que brincadeira de papéis sociais é uma atividade 

importante e fundante ao desenvolvimento da inteligência e da personalidade na idade pré-

escolar. Já de um ponto de vista dialógico, vemos, mais uma vez, a entonação expressiva 

alinhavando todos esses momentos de produção discursiva, sejam eles verbalizados ou 

dramatizados (Volóchinov, 2013 [1930]). Esse fenômeno de suspensão do discurso verbal e 

substituição pela dramatização e o gesto com o recurso do palitoche foi também observado no 

reconto de Enzo, como se analisa no excerto transcrito do oral para o escrito: 

 

ENZO: 

((Pega palitoche da mãe e fala com entonação suave e fina)) 

Chapeuzinho , leva essa cesta de doce para a vovó... 

Tudo bem... 

((Simula que Chapeuzinho Vermelho caminha pelo caminho e pega o palitoche do 

lobo)) 

Chapeuzinho aonde você vai?..(( voz calma e serena)) 

Na casa da vovó... 

Onde a vovó mora?... 

Mora lá no campinho de bola... 

 

A produção discursiva de Enzo, apesar da suspensão narrativa, é altamente constituída 

por entonações que concretizam valores nas vozes das personagens. Na brincadeira de 

dramatizar com os palitoches, ele imita a voz da mãe de Chapeuzinho, com voz suave e fina, 

imita a voz de Chapeuzinho com voz suave e doce. Enzo consegue atribuir vida ao discurso 

pela mediação da entonação, mas a dramatização em muitos momentos suspende sua 

construção discursiva. Observamos, de modo geral, que quase todas as crianças suprimiram 

partes da história, elegendo aquelas que pareciam ter sido mais marcantes e interessantes para 

elas. Analisamos como isso acontece, a partir do excerto tomado como exemplo:  

 

MURILO: 

Vovó... por que você tem orelhas tão grandes?... 

São para te ouvir melhor?... 

Por que você tem olhos tão grandes?... 

São pra te ver melhor... 

Por que você tem a boca tão grande?...  

São para te COMER... 

E a Chapeuzinho tava gritando SOCORRO  

E a Chapeuzinha aprendeu que não pode desobedecer a mãe. 

 

No reconto de Murilo, ele suprime a parte da história em que o caçador atua para salvar 

vovó e Chapeuzinho, retirando-as da barriga do lobo. Em vez disso, ele estabelece uma 
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avaliação social própria, mobilizando o valor de que Chapeuzinho aprendeu a não desobedecer 

a mãe.  No discurso de Murilo, ainda, se marca o feminino em “Chapeuzinha”, a partir do uso 

precedente do artigo “a” e do morfema final do vocábulo, o que ocorre também nos discursos 

de Enzo, Lavínia e Eduarda. Já Eduarda, por sua vez, organiza seu discurso, o exterioriza e 

complementa o discurso verbal com a dramatização e o gesto, a demonstrar que, em termos de 

produção discursiva oral, seu estágio de desenvolvimento difere dos colegas Lavínia e Enzo, 

por exemplo. Como ela já organiza o discurso verbal na modalidade oral com maior 

desenvoltura, é provável que posteriormente isso se reverbere em sua produção discursiva na 

modalidade enunciativa escrita.  Nesse caso, a dramatização e o gesto lhe soam como linguagem 

complementar, a partir da qual ela vivencia, de outro modo, o que verbalizou.  Assim, ela 

reconta:  

 

EDUARDA:  

Que boca grande essa?... 

Pra te devorar melhor... ((arremessa o palitoche do lobo sobre o palitoche de 

Chapeuzinho em gesto de devorar)).  

 

Em paralelo ao que reconta e de forma quase concomitante, mas levemente retardada, 

ela dramatiza a cena narrada com a ajuda dos palitoches, como se analisa na Figura 15: 

 

Figura 15 - Momento em que a dramatização e o gesto  

complementam o discurso verbal e a cena é revivida pela criança 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Registros da pesquisadora. 

 

Como se analisa a partir da Figura 15, o olhar de Eduarda é de encantamento e ela 

manipula os palitoches com atenção e interesse, simulando e revivendo a cena em que o lobo 

mau ataca Chapeuzinho Vermelho. Na produção discursiva do reconto, ao dramatizarem com 
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os palitoches, todas as crianças demonstraram encantamento, como se comprova nas Figura 16, 

que contém as imagens de Murilo, Lavínia e Maria: 

 

Figura 16 - Demonstração de encantamento das crianças ao dramatizarem 

Fonte: Registros da pesquisadora. 

 

O gosto por dramatizar acabou se reverberando, também, de forma bilateral, no reconto, 

pois ao concretizarem avaliações sociais próprias do discurso vivo, compreender quem eram as 

personagens, suas características, ao simularem papéis sociais na interação entre as personagens 

em dado extraverbal representado,  os alunos marcaram dialogicamente seus discursos com 

muitas entonações expressivas, o que nos indica, o aspecto geral das atividades epilinguísticas 

que para nós era caro –  a valoração e a entonação - se concretizaram axiologicamente no 

discurso do reconto das crianças. Além desses aspectos mais gerais, outras mais peculiares, 

como a efetivação de categorias de atividades epilinguísticas, como a de inversão estilística, se 

concretizaram nos recontos, como se analisa no discurso de Eduarda: 

 

EDUARDA: 

O caçador foi conferir se a vovó tava bem. 

Seu maldito! Te procurei por muito tempo... 

O caçador fez leves cortes na barriga do lobo 

 

Ao realizar a anteposição do adjetivo leves, na expressão “leves cortes”, Eduarda 

demonstra que se apropriou desse recurso da gramática da língua e que tomou gosto por ele, da 

mesma forma como os alunos de Bakhtin (2013 [1940-1940]) tomam gosto pelas construções 

subordinadas sem conectivos e passam a utilizá-las como recurso estilístico em seus discursos. 

Enzo, por sua vez, subverte a versão original, mantida na contação de histórias realizada pela 

professora pesquisadora. Nos diálogos que envolviam a atividade epilinguística de inversão 

estilística, o mesmo aluno já havia verbalizado que preferia a expressão “flores lindas” e assim 

a escolhe para compor seu reconto: 

 

ENZO: 
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Então tá bom- olha que flores lindas, não quer levar nenhuma para a vovó?... 

Então tá bom, vou levar.... 

 

Enzo é um garoto objetivo na hora de construir o reconto. Durante o reconto, ele adapta 

muito bem as entonações para as vozes das personagens e escolhe ênfase nos trechos da história 

que lhe chamam mais atenção, como o momento em que o lobo ataca vovó e depois 

Chapeuzinho. Pelo restante da narrativa, ele passa mais rápido e assim escolhe a organização 

sintática que confere menos volume à palavra “lindas”, deixando a expressão do lobo mais 

objetiva no momento em que dialoga com Chapeuzinho Vermelho na floresta. Na mesma 

direção de Enzo, Maria também demonstra gosto pela posposição do adjetivo, como se analisa:  

 

MARIA: 

Ela tava andando e daí encontrou o lobo mau. 

Dai o lobo falou: 

Que flores lindas! Por que você não pega umas pra levar para a sua vovozinha?... 

 

Já Lavínia faz refletir em seu reconto a atividade epilinguística de acréscimo, como se 

analisa no excerto: 

 

LAVÍNIA: 

Era uma vez uma menina muito doce, muito amada por sua vovozinha[[ entonação 

suave]] 

 

Lavínia, por duas vezes, acrescenta o advérbio muito, para intensificar a característica 

de Chapeuzinho ser uma menina doce e também muito amada. Assim, a criança aplica sua 

própria entonação, acrescentando ao reconto, palavras que não compunham a contação original 

da história.  

No plano geral da implementação realizada junto aos alunos do nível II da Educação 

Infantil, concluímos que as atividades epilinguísticas puderam ser desenvolvidas junto a esse 

grupo com sucesso e que a contação de histórias e o reconto infantil desenvolveu-se em 

intercalação com atividades próprias à fase de desenvolvimento das crianças, como o desenho 

e a dramatização.  
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7 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 

As atividades epilinguísticas valorativas no (re)conto de histórias na Educação Infantil 

propõe um olhar reflexivo para o ensino da linguagem na etapa da EI, pois eleva a percepção 

do educador no preparo de suas aulas, a deixar de lado uma visão que Educação Infantil como 

lugar exclusivo de brincar e cuidados, mas traz o ensino aprendizagem e a prática eficaz do 

ensino e desenvolvimento da linguagem infantil nos espaços escolares. 

 A Educação Infantil caracteriza se pelo período da idade pré-escolar e a transição para 

a idade escolar, portanto a criança pequena encontra-se em desenvolvimento linguístico 

enunciativo e discursivo se constituindo como ser social e individual, a considerar o ensino e 

aprendizagem fundamental nas relações e interações entre os pares. Esse período do 

desenvolvimento é marcado pelo jogo de papéis, assim, a criança toma para si a imaginação e 

as relações do meio e as valora como discursos, o que comprovamos ao desenvolver as 

atividades epilinguísticas a partir da contação de histórias com alunos da Educação Infantil, 

pois podemos observar a língua viva em uso pelos alunos, os discursos sendo tomados, 

refratados e revalorados em seus discursos por meio da valoração e da entonação, bem como 

no desenho e na dramatização. 

A criança pequena precisa de uma adaptação da linguagem e das atividades, porém isso 

não significa fazer de qualquer forma, pode se elaborar e reelaborar atividades de 

desenvolvimento da linguagem com formatos e rotinas familiares à criança, para que essa 

compreenda os processos e vá desenvolvendo o processo de ensino e aprendizagem da 

linguagem. 

Destaca-se que ao propor as atividades epilinguísticas valorativas como atividade base, 

o educador deve compreender que afetará o discurso interno de infante, portanto é necessário 

cuidados como não valorar conceitos de acordo com suas perspectivas de mundo apenas. Porém 

as atividades epilinguísticas possibilitam ao aluno discursivizar, emitir voz sobre uma história, 

como vimos na proposta do reconto do conto Chapeuzinho Vermelho, proposto nessa 

dissertação, na qual os resultados mostram que as crianças participaram, dramatizaram, 

dialogaram, desenharam e a associaram outros signos e discursos ao ser desenvolvidas as 

atividades epilinguísticas posteriormente à contação de história. 

O objetivo principal da dissertação era  desenvolver e categorizar as atividades 

epilinguísticas valorativas  com crianças pequenas de cinco anos, estudantes do Infantil, da 

Educação Infantil, o que se concretizou após todo fundamento-teórico e a implementação das 
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aulas e atividades, a partir das quais verificamos que é possível, sim, realizar tais atividades 

epilinguísticas, se amparando nos pressupostos interdisciplinares das teorias da Psicologia 

Histórico-Cultural de Vygotsky, as teorias do Círculo de Bakthin e os embasamentos da 

linguística aplicada do Brasil concernentes a essa atividade.  Concluímos, a partir da 

implementação que realizamos, que é necessário considerar uma redução do tempo de 

realização das atividades junto aos alunos, pois o nível de concentração nessa fase do 

desenvolvimento e a manutenção da atenção ainda está em desenvolvimento. A metodologia 

utilizada como brincadeiras, dramatização, desenho ajudou na realização das atividades 

epilinguísticas e favoreceu a participação ativa dos alunos, o que demostra que estamos no 

caminho certo para um ensino da linguagem significativo na Educação Infantil. Porém, se 

fôssemos realizar nova implementação, reduziríamos o número/tempo das atividades.  

Quanto a categorizar as atividades epilinguísticas valorativas, alcançamos o objetivo ao 

no preparo das atividades de da implementação para os alunos, com aporte teórico, e 

posteriormente pudemos confirmar a categorização esboçada na prática, a partir da resposta 

ativa das crianças.  

Em relação aos objetivos específicos que foram elaborados a partir do objetivo principal, 

como a) estabelecer reflexões interdisciplinares sobre a linguagem infantil a partir da 

perspectiva histórico-cultural de Vygotsky e dos estudos de Bakhtin e do Círculo; b) analisar os 

reflexos das atividades epilinguísticas valorativas na prática de reconto de histórias pelo aluno 

da educação infantil; c) caracterizar as atividades epilinguísticas valorativas desenvolvidas, 

com apontamentos para seu desenvolvimento nas práticas de contação e reconto de histórias, 

concluímos: 

Em relação ao objetivo a) pode se apontar que: sem as reflexões interdisciplinares sobre 

a linguagem infantil a partir das duas teorias citadas, não teríamos obtido os resultados 

apresentados, já que as teorias dialogam entre si e compreendem que a criança constitui-se e 

desenvolve-se como sujeito a partir das interações discursivas, a partir das quais as atividades 

epilinguísticas desenvolvidas favoreceram a ampliação da consciência socioideológica 

linguístico-discursiva e enunciativa. 

Já em relação ao objetivo b), é corroborado nas análises apresentadas na seção seis da 

presente dissertação. Nela observamos  que as atividades epilinguísticas refletem-se não só no 

reconto posterior a contação de história, em que observa se o discurso em uso pelos alunos no 

reconto constituiu-se de relações dialógicas e signos indicativos de que as crianças fizeram 

escolhas próprias, reacentuaram e manifestaram tudo isso por meio da entonação, da valoração, 

dos gestos no ato de recontar a história para a professora pesquisadora, mas também em outras 
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atividades como o desenho, atividade compreendida nos estudos vygotskynianos como anterior 

à escrita,   atividade importante do desenvolvimento infantil. 

E, por fim, o objetivo c) norteou toda a implementação da prática com os alunos, pois a 

caracterização das atividades epilinguísticas valorativas e os apontamentos foram a base para 

se obter os resultados com os alunos, pois sem as atividades, não seria possível a implementação 

da proposta de forma adequada a faixa etária dos educandos e seu nível de desenvolvimento. 

Contudo como já dito, sugere-se em uma próxima implementação que as atividades sejam 

fracionadas ou reduzidas as possibilidades de atividades epilinguísticas para cada turno de 

interação, visto que as crianças, com o passar das atividades e tempo, perdem o foco e a 

concentração, o que é normal para a idade. 

Desse modo, as atividades epilinguísticas são produtivas ao desenvolvimento da 

linguagem infantil e à extratificação e diversificação do estilo verbal empregado pelas crianças, 

bem como pelo desenvolvimento de sua linguagem viva e expressiva. Além do mais, as crianças 

se tornaram mais conscientes acerca do plano da concretização entonacional do discurso. 

De tal forma, a pesquisa atinge seus objetivos e abre perspectivas para o 

desenvolvimento das práticas educacionais efetivas na Educação Infantil, principalmente do 

desenvolvimento da consciência linguístico discursiva enunciativa dos alunos, pois o educador 

infantil necessita expandir suas aulas, aderir práticas com seus alunos que o leve além do 

desenvolvimento fônico e fonético da linguagem, mas que desenvolva nos alunos capacidades 

discursivas que futuramente reverberam na escrita, discursos e enunciados.  

O papel do professor de Educação Infantil não deve ser sujeitado ao de cuidar, repete-

se mais uma vez, mas sim valorizado como agente mediador do processo de ensino e 

aprendizagem, que compreende que crianças refletem, são movidas por discursos e estão em 

movimento o tempo todo, em constante desenvolvimento, sendo o professor responsável pelo 

que se ensina, pelas atividades que medeia, para que o desenvolvimento seja contínuo e 

ininterrupto.  
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ANEXOS 

 

Anexo A – Normas para transcrição de entrevistas gravadas 
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Anexo B – Termo de assentimento livre e esclarecido 

 



196 
 

 

 

 

Anexo C – Termo de Consentimento livre e esclarecido 
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Anexo D – Termo e Autorização para uso de imagem e voz 
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Anexo E – Parecer Consubstanciado do CEP 

 


