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Práticas reflexivas na educação bilíngue

Apresentação

Este livro foi tecido e entretecido a muitas mãos, mãos de jovens pes-
quisadores do curso de pós-graduação em educação bilíngue do Instituto
Ivoti, em parceria com o Colégio BONJA, em Joinville, e a Escola Barão
do Rio Branco, em Blumenau. Foi escrito por alunos comprometidos em
aprofundar sua compreensão sobre suas práticas docentes por meio da pes-
quisa sobre este tema que ainda é tão recente na produção acadêmica brasi-
leira. E foi alinhavado pelas mãos dos professores e orientadores que, como
parceiros mais experientes, apoiaram as investigações e as (auto)descobertas
destes jovens pesquisadores que se tornam, neste livro, autores.

As instituições que viabilizaram a realização das pesquisas aqui com-
partilhadas e a produção deste livro têm um histórico de valorização e pro-
moção da educação na região sul do Brasil. Sua história, fruto da imigra-
ção alemã no Brasil no final do século XIX e no início do século XX, ilustra
as marcas da diversidade que compõe o tecido social do país. O Instituto
Ivoti, no Rio Grande do Sul, se constituiu em 1909 como um marco na
educação e na formação de professores na região, permanecendo como tal
na comunidade educacional. As duas escolas em que as pesquisas foram
realizadas, ambas no estado de Santa Catarina, também participam da di-
versidade que veio compor a sociedade brasileira, especialmente com a co-
lonização alemã no país: a Escola Barão, iniciando em 1953 como uma
escola comunitária em Blumenau, e o Colégio BONJA, nascendo em 1866
com a criação da escola alemã (Deutsche Schule), seguida do Colégio Bom
Jesus em 1926, em Joinville.

A parceria entre estas três instituições tem aperfeiçoado a formação
de seus professores por meio do curso lato sensu de Especialização em Edu-
cação Bilíngue. Este curso de pós-graduação parte das experiências docen-
tes dos professores-alunos-pesquisadores e enriquece sua reflexão por meio
de estudos teóricos que lhes permitem desenvolver a pesquisa didática que
torna sua prática mais embasada e refletida, com impacto na formação de
seus alunos de educação infantil, ensino fundamental ou ensino médio.
Um recorte da diversidade linguística presente no dia a dia destas escolas se
faz visível por meio das línguas presentes em cada um dos artigos, com
destaque para o alemão, o inglês e o espanhol como línguas adicionais.
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Os capítulos deste livro refletem a diversidade de experiências desses
jovens professores-pesquisadores à luz das teorias estudadas neste curso e
dos conhecimentos construídos por meio da reflexão sobre a prática, infor-
mada pela teoria. Em um movimento contínuo de aprender-ensinar-apren-
der, os professores-pesquisadores que ora se tornam autores apresentam
neste livro parte de seu processo de construção e reconstrução de suas prá-
ticas por meio da investigação acadêmica, da reflexão sobre os dados da
realidade, da análise e do posicionamento crítico em relação a si mesmos
como facilitadores das aprendizagens de seus alunos e como produtores de
conhecimento relevante aos estudos sobre educação bilíngue no país.

Na primeira parte deste livro, os dois capítulos introdutórios, de au-
toria das organizadoras deste volume, contemplam uma visão mais ampla
dos desafios enfrentados pelos professores nesta área e apontam possíveis
caminhos para o futuro. No primeiro capítulo, as professoras Angela Car-
doso e Marguit Goldmeyer analisam a relevância do protagonismo do pro-
fessor-pesquisador como agente de sua formação e produtor de conheci-
mento para a área da educação bilíngue e estudos correlatos. O segundo
artigo, de autoria da professora Selma Moura, apresenta um breve panora-
ma da educação bilíngue no Brasil até este momento e aponta desafios a
serem superados nos próximos anos.

A segunda parte apresenta três capítulos sobre aquisição e desenvol-
vimento de bilinguismo por alunos em contextos bilíngues. No capítulo 3,
Christianne Klinger e Cintea Richter apoiam-se nas pesquisas da neurociên-
cia para analisar o desenvolvimento da oralidade em alemão com crianças
do ensino fundamental, indicando caminhos para promover a aprendiza-
gem das estruturas linguísticas pelas crianças e garantir o input e o output na
língua alvo, o alemão. Ainda investigando a oralidade, o capítulo 4, de au-
toria de Sara Silveira, analisa a ludicidade como elemento central na pro-
moção da aquisição de uma língua adicional na educação infantil e enfoca
situações de sala de aula em que o jogo e a brincadeira ganharam centrali-
dade no ensino de línguas, com resultados positivos. No capítulo 5, Jeffer-
son Kern apresenta uma investigação sobre as práticas de linguagens de
alunos de 9a série em uma escola bilíngue alemão-português sob o ponto de
vista da translinguagem e uma perspectiva heteroglóssica de educação bi-
língue, valorizando todo o repertório linguístico dos alunos.

A terceira parte apresenta os estudos relacionados aos aspectos so-
cioemocionais dos alunos bilíngues e ao papel da subjetividade na aquisi-

MOURA, S. de A. • Apresentação
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ção de línguas. No capítulo 6, Monica Laguna apoia-se em autores como
Goleman e Gardner para analisar o processo de aprendizagem de língua
adicional sob a perspectiva da inteligência emocional e da identificação
cultural como agente motivador na aprendizagem. O capítulo 7 também se
debruça sobre o papel da inteligência emocional na educação bilíngue, en-
focando especificamente as competências socioemocionais propostas pela
BNCC (Base Nacional Comum Curricular) e a relevância da avaliação no
fortalecimento dessas habilidades. Linguagem corporal e suas relações com
a aprendizagem é o tema do capítulo 8, abordado por Samantha Bernardo.

A quarta parte apresenta as pesquisas relacionadas a aspectos curri-
culares e metodológicos em contextos bilíngues. No capítulo 9, Daniela
Esteves e Cintea Richter analisam o potencial da pedagogia de projetos no
ensino de língua adicional e como o fortalecimento da autonomia do aluno
na construção de seu conhecimento leva a uma ressignificação do papel do
professor, visto como um facilitador das aprendizagens e não o detentor do
conhecimento. No capítulo 10, a reflexão de Andressa Marchi e Clarice
Steil incide sobre os contos clássicos na educação infantil bilíngue, anali-
sando seu potencial no desenvolvimento da oralidade na segunda língua
por meio da promoção de vivências literárias com crianças pequenas. O
capítulo 11, de Ana Cláudia Wolf  Kratsch, também se debruça sobre o
potencial da literatura na formação de alunos bilíngues, mas o faz a partir
das experiências de alunos de ensino médio, demonstrando o potencial dos
textos literários não somente no ensino de língua adicional, mas também
na expansão do repertório cultural dos adolescentes.

No capítulo 12, Sandra Köhntopp e Marguit Goldmeyer exploram
possibilidades de integração do currículo bilíngue a partir dos campos de
experiência propostos pela BNCC para valorizar e expandir o natural en-
cantamento das crianças pequenas diante do mundo. A afetividade e a ludi-
cidade tomam papel central nesta pesquisa. Ainda sob o tema da autentici-
dade e do significado das experiências de aprendizagem dos alunos, o capí-
tulo 12, de Suelen Menezes e Marguit Goldmeyer, explora o potencial das
metodologias ativas na promoção de aprendizagens duradouras e contex-
tualizadas para crianças em processo de aquisição de língua adicional em
contexto bilíngue.

O capítulo 13 dedica-se a explorar a promoção de pensamento crítico
e cidadania por meio do trabalho colaborativo na educação bilíngue. Na-
than Michael Riley interessou-se pelo desenvolvimento de habilidades so-
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ciais com alunos de 6º ano e demonstrou a importância do trabalho em
grupo orientado pelo professor para promover habilidades interpessoais,
engajamento dos alunos e uma aprendizagem mais contextualizada e dura-
doura.

O capítulo 14 analisou características do processo de alfabetização
em contexto bilíngue com ênfase à interdependência entre as línguas, com
crianças de 7 a 8 anos. A pesquisa apontou para os processos de transferên-
cia encontrados na produção de crianças bilíngues, com ênfase aos aspec-
tos ortográficos, fonológicos e sintático-gramaticais, e indicou a relevância
da formação de professores para intervenções adequadas neste processo.

A variedade dos temas abordados neste livro reflete a complexidade
do tema da educação bilíngue nas escolas e a necessidade de formação de
professores considerando a amplitude das situações didáticas vividas pelos
alunos na educação básica. Há muito o que se estudar e pesquisar para que,
de fato, possamos construir e aperfeiçoar uma educação bilíngue de quali-
dade para mais alunos em nossa sociedade.

A publicação das pesquisas que estão neste livro permite a multipli-
cação do conhecimento construído pelos professores-pesquisadores deste
curso e contribui com a produção de conhecimento sobre esta área que
ainda é incipiente no país. Esperamos que o compartilhamento das ideias
deste livro alimente diálogos frutíferos em outras escolas e instituições de
ensino e contribua com o avanço da educação bilíngue no Brasil, com seu
fortalecimento e a melhoria da qualidade do ensino oferecido como um
todo.

Selma de Assis Moura

MOURA, S. de A. • Apresentação
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Parte I

Educação bilíngue
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Educação bilíngue: entrelaçamentos
da capacitação docente in loco

Marguit Carmem Goldmeyer1

Angela Cristina Cardoso2

Primeiras aproximações

Na era das incertezas, a aprendizagem de diferentes línguas tornou-
se um imperativo, assim como a necessidade de revermos os sentidos que
colocamos nas conexões que promovemos com o outro, principalmente o
outro que nos é diferente em função da sua cultura ou das interfaces da sua
história de vida.

A educação bilíngue vem como uma alternativa de humanização da
sociedade por contemplar o âmbito da aprendizagem de línguas num contex-
to de formação de sujeitos que saibam interagir com outros povos, respeitar e
valorizar as diferenças através da ação de conhecer o que parece diverso. O
conhecimento torna-se ingrediente fundamental de aproximação, pois só
quando desvendamos o aparentemente estranho, compreendemos suas raí-
zes, seu tronco e suas hastes, temos condições de parar para apreciar e apre-
ciar a árvore como um todo. Conforme Grosjean (1982, p. 471).

A visão bilíngue ou holística do bilinguismo propõe que o bilíngue seja um
todo integrado que não possa ser facilmente decomposto em duas partes
separadas. O bilíngue não é a soma de dois monolíngues completos ou in-
completos; em vez disso, ele ou ela tem uma configuração linguística única
e específica. A coexistência e interação constante das duas línguas no bilín-
gue produziu um sistema de linguagem diferente, mas completo (Tradução
nossa).

A educação bilíngue no Brasil e no mundo está transformando as
relações entre sujeitos de diferentes culturas, em relação às outras e tam-
bém com a própria identidade cultural. Essa dinâmica, mediada pelas re-

1 Doutora em Teologia pela Escola Superior de Teologia – São Leopoldo, professora no Instituto
Superior de Educação Ivoti (ISEI). E-mail: marguit.goldmeyer@institutoivoti.com.br. Currículo
Lattes: http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/busca.do

2 Mestre em Linguística pela Universidade Federal de Santa Catarina, coordenadora pedagógica
do Bonja International. E-mail: angela.cardoso@ielusc.br. Currículo Lattes:  http://
lattes.cnpq.br/8221670267638796
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flexões, leva a novas posturas da sociedade e requer das escolas inovação
nas propostas pedagógicas para que elas contemplem a formação do cida-
dão globalizado. “A Educação Básica deve visar à formação e ao desenvol-
vimento humano global, o que implica compreender a complexidade e a
não linearidade desse desenvolvimento, rompendo com visões reducionis-
tas que privilegiam ou a dimensão intelectual (cognitiva) ou a dimensão
afetiva” (BNCC, 2017, p. 18).

Cientes do contexto acima apresentado e do seu compromisso com a
educação, três instituições de ensino da Rede Sinodal de Educação, duas da
educação básica e uma do ensino superior, analisaram o contexto da educa-
ção bilíngue que estavam oferecendo, refletiram e decidiram enfrentar um
problema que estavam sentindo: lacunas na formação dos docentes que
atuavam na educação bilíngue. Os referidos professores tinham uma forma-
ção muito boa em Licenciatura em Pedagogia ou em Letras, mas faltava-lhes
o diálogo entre as duas áreas. Docentes da Pedagogia tinham tido pouca
formação na área específica do ensino de línguas, e os docentes de Letras
eram especialistas no ensino de línguas, mas com menos visão sobre as pecu-
liaridades na área da aprendizagem com crianças. A parceria na reflexão
levou à oferta de um Curso de Especialização em Educação Bilíngue, organi-
zado pelo Instituto Superior de Educação Ivoti (RS), que manteve um cons-
tante diálogo com o Colégio BONJA de Joinville (SC) e com a Escola Barão
do Rio Branco de Blumenau (SC). O curso foi realizado no Colégio BONJA,
o que promoveu a formação in loco e, consequentemente, criou um movi-
mento dialógico em toda instituição. A matriz curricular do curso proporcio-
nou a vivência constante da pesquisa. O pensamento investigativo motivado
pelas disciplinas da pós-graduação teve repercussão direta na ação pesquisa-
dora dos docentes em sala de aula. Como consequência, houve uma transfor-
mação na postura: inquirir passou a fazer parte da práxis pedagógica. Do-
centes, olhando para seus alunos, atentando às suas curiosidades e necessida-
des, cientes das metas propostas pela instituição para a educação bilíngue,
tornaram-se pesquisadores e incentivadores da ação investigativa.

E é dessa experiência de aprendizagem colaborativa e seus desdobra-
mentos dentro da escola que trata o presente artigo. Objetiva-se comparti-
lhar algumas aprendizagens, chamando a atenção para os desafios enfren-
tados e as soluções encontradas, convidando o leitor a refletir e a colaborar
com suas percepções e vivências para que outras parcerias surjam e fomen-
tem a potencialização e a qualidade do ensino bilíngue no Brasil, tendo
como meta: o diálogo e a paz entre os povos.
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Educação bilíngue: o início da jornada

 Em virtude dos aspectos mencionados em relação ao contexto edu-
cacional, as escolas preocupam-se em tornar seus alunos competentes e
passam, de forma crescente, a oferecer o currículo bilíngue desde a educa-
ção infantil. Porém, junto a isso, surge uma relevante pergunta: quais são
os desafios e requisitos na implantação de um currículo bilíngue em uma
escola desde a educação infantil? 

A primeira discussão é em relação à definição do termo. O que mes-
mo se entende por educação bilíngue? Atualmente o termo é amplamente
utilizado para denominar tipos muito variados de contextos de ensino. Na
tentativa de entender como o ensino bilíngue se constitui no Brasil, estudio-
sos analisam realidades de outros países que já oferecem este tipo de ensino
há mais tempo e dialogam com o contexto brasileiro.

No geral, há uma linha de pensamento teórica baseada na integração
do ensino, da linguagem e do conteúdo. Percebe-se também a discussão
sobre novas metodologias, talvez não tão novas, mas que ainda são novida-
de no contexto das escolas tradicionais (regulares) brasileiras.

1 CLIL e outras nomenclaturas

Uma das nomenclaturas mais utilizadas atualmente para denominar
uma abordagem que integra conteúdos curriculares e o desenvolvimento
de competências linguísticas é CLIL (Content and Language Integrated Lear-
ning). Essa nomenclatura surgiu na Europa e é um termo que engloba to-
dos os programas em que uma língua adicional é utilizada para aprendiza-
gem de conteúdos curriculares. Há vários outros termos que podem ser
utilizados, mas nos ateremos a este, que exemplifica uma das abordagens
metodológicas adotadas por escolas que decidiram implantar programas
de ensino bilíngue no Brasil.

Para o aluno, o ensino do idioma nesta abordagem tem mais signifi-
cado, já que na proposta CLIL a linguagem pode ser utilizada para falar
sobre assuntos relevantes à realidade do aluno. Ele aprende a língua en-
quanto aprende sobre a natureza, os animais, os números, sobre cultura e
hábitos de diferentes povos. A língua torna-se meio e não um fim em si
mesma. Este aspecto estimula o interesse do aluno e o desafia para a ação
de querer aprender e a necessidade de estudar, o que faz com que a aprendi-
zagem da língua seja mais eficaz.

GOLDMEYER, M. C.; CARDOSO, A. C. • Educação bilíngue:
entrelaçamentos da capacitação docente in loco
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Outra característica importante da abordagem CLIL é a não hierar-
quização dos objetivos linguísticos e não linguísticos dentro do currículo,
colocando-os em um contínuo, no qual caminham juntos na sala de aula, a
todo o momento. Nesta concepção, não existe aula puramente focada em
conteúdos ou puramente focada em linguagem.

Os dois aspectos estão interligados no currículo escolar através de uma varie-
dade de métodos e esta abordagem integrada trouxe mudanças considerá-
veis nas práticas pedagógicas, diminuindo a importância das aulas frontais e
estimulando a interação e trabalhos em grupo (GARCIA, 2009, p. 211, tra-
dução nossa).

Sendo assim, os professores com formação em Pedagogia e em ou-
tras áreas especializadas, como Matemática, Ciências, História e Geogra-
fia, têm o desafio de pensar nos objetivos linguísticos em seu planejamento,
tanto no nível lexical quanto no sintático, pensando em estruturas linguísti-
cas essenciais para expressar o conteúdo a ser aprendido em suas aulas. Já
os professores com formação em Letras precisam estar atentos aos conteú-
dos trabalhados em suas aulas de línguas, pesquisando e incluindo temas
atuais, material autêntico e discussões aprofundadas sobre a realidade con-
temporânea, atentando para a didática de como a criança aprende nas dife-
rentes faixas etárias. De acordo com Garcia (2009), o fato de os professores
terem que pensar nas implicações linguísticas enquanto ensinam conteúdo
na língua adicional faz com que naturalmente eles utilizem mais recursos
para checar o entendimento dos alunos, façam mais perguntas e conversem
mais com os estudantes. A aula fica, naturalmente, mais interativa, o que,
por sua vez, promove a fluência na língua. A mensagem passa a ter mais
valor do que a forma na abordagem CLIL. Não basta falar corretamente, é
necessário ter algo relevante a dizer. 

2 Abordagens de aprendizagem por investigação 

Outras abordagens que levam em conta a relevância do conteúdo ex-
presso pela linguagem e também o protagonismo dos alunos em sala de aula
são abordagens de aprendizagem por investigação e por resolução de proble-
mas. Estas fazem parte das metodologias ativas e colaborativas, que ganham
destaque na forma como a educação bilíngue foi se constituindo no Brasil.

A pauta educacional atual está voltada para a implementação da
BNCC. Esta, por sua vez, além dos currículos internacionais, também res-
salta a importância do desenvolvimento de um aluno crítico, ativo e prota-
gonista, que possa responder aos desafios do mundo contemporâneo. 
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Para desenvolver este perfil de aluno temos a abordagem por investi-
gação (inquiry-based approach), que é também estimulada por organizações
internacionais que podem respaldar o ensino bilíngue de escolas brasilei-
ras. Esta abordagem vai muito além de somente deixar o aluno fazer per-
guntas. Há uma metodologia para que as perguntas sejam feitas pelos alu-
nos baseados em estímulos ou atividades planejadas pelo professor. Os alu-
nos aprendem, com a mediação do professor, a fazer uma pergunta de pes-
quisa, pensar em formas de explorar a natureza ou pesquisar para encon-
trar respostas e elaborar hipóteses a partir de seu conhecimento de mundo.
Com o passar dos anos, há um aprofundamento progressivo das perguntas
de pesquisa, dos métodos de investigação e da apresentação de resultados. 

Assim o estudante aprende a não esperar que o professor lhe dê todas
as respostas. Ele aprende a ter iniciativa de buscar as respostas a seus ques-
tionamentos. A abordagem de aprendizagem por investigação “é o proces-
so iniciado pelos estudantes ou pelo professor que move o aluno de seu
nível atual de entendimento a um nível novo e mais profundo de entendi-
mento” (IBO, 2009, p. 28).

Essa forma de entender as práticas pedagógicas é interdisciplinar e
colaborativa. O papel do aluno e do professor muda, e essa mudança cultu-
ral na educação é um grande desafio para professores, alunos e famílias.
Talvez seja mais fácil ensinar e enxergar a comprovação da aprendizagem
quando se trabalha com caixinhas bem separadas e definidas, e uma lista
de conteúdos objetivamente observáveis. Ele sabe contar até 10? Sim ou
não? Agora, mensurar a criticidade, a curiosidade, a iniciativa, o pensa-
mento lógico, a criatividade, é algo mais complexo. Desenvolver essas habi-
lidades em sala de aula é um grande desafio.

3 O olhar da Linguística Aplicada – Perspectiva crítica 

Além de novas metodologias, há também um novo olhar sobre o que
é linguagem e sobre o propósito de se ensinar várias línguas na escola. A
área de linguística aplicada nos traz estudos e embasamento teórico para
pensarmos sobre essas questões. Esta área está produzindo muitos estudos
sobre a forma como a educação bilíngue está se constituindo no Brasil. As
pesquisas nos levam a pensar sobre a importância não somente do aprendi-
zado da língua em si na escola, mas também sobre a necessidade da refle-
xão sobre a pluralidade linguística no Brasil e no mundo.

Uma educação de línguas a partir de uma perspectiva crítica (GAR-
CIA; LI WEI, 2014) proporciona discussão com os alunos sobre o que é
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linguagem, sobre as relações de poder existentes na criação das línguas e
como as línguas podem ser utilizadas pelas pessoas para seus propósitos, de
modo a evidenciar seu protagonismo na sociedade contemporânea. Estu-
dantes poderão reconhecer seus usos linguísticos como criativos e comple-
xos, e também poderão entender e respeitar os diferentes falares que temos
no Brasil, além de diferentes sotaques na língua inglesa (LUCENA; CAR-
DOSO, 2018).

Os docentes precisam de espaços de formação e discussão para pode-
rem criar ambientes reflexivos com responsabilidade em suas salas de aula.
Uma educação linguística crítica pode contribuir para que os alunos usem
todas as suas práticas linguísticas para pensar de forma crítica e agir no
mundo. É necessário promover diálogos com toda a comunidade escolar
acerca das práticas de linguagem reais no mundo contemporâneo, acerca
do que é linguagem e do valor de desenvolver competências linguísticas em
várias línguas, para que os alunos possam lidar com as exigências da con-
temporaneidade no mundo real.

Professores pesquisadores:
trilhando os caminhos da educação bilíngue

Para dar conta de todas essas demandas de uma nova modalidade de
ensino faz-se necessário voltar os olhos para os docentes e refletir sobre
quem é este profissional que poderá efetivamente preparar momentos de
aprendizagem relevantes e coerentes com metodologias inovadoras. Qual é
a formação de que o profissional, atuante na educação bilíngue, necessita?
Foi uma das perguntas que permeou a organização de um Curso de Es-
pecialização in loco, situação apresentada no presente artigo.

1 Perfil docente na educação bilíngue

Na realidade das três instituições de ensino que criaram a Pós-Gra-
duação em Educação Bilíngue, muitos professores provinham de escolas
de idiomas, ou eram professores de línguas dentro das escolas regulares,
com formação em Letras, mas com pouca experiência em contextos e me-
todologia bilíngue e com pouco conhecimento sobre como trabalhar com
crianças desde a educação infantil.

Autores renomados que estudam o futuro da educação enfatizam a
utilização de metodologias ativas e currículos locais. Isso só é possível se as
escolas conseguirem constituir um time de professores protagonistas e pes-
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quisadores. Parte-se do princípio de que o professor, como qualquer outro
profissional, nunca estará pronto. Ele está em constante processo de forma-
ção e aprimoramento através do estudo e da utilização de metodologias
para a reflexão constante sobre sua prática. O engajamento de professores
autores é essencial para a construção coletiva de propostas condizentes com
o novo cenário.

O desejo é desenvolver nos docentes uma atitude de lifelong learning. O
conceito, que pode ser traduzido como aprendizagem ao longo da vida, ou
educação continuada, refere-se à necessidade inquestionável de atualização
constante para acompanhar o ritmo frenético do mundo contemporâneo. 

2 Docência compartilhada: adeus lamentos, olá compartilhamentos!

Se, por um lado, se ouve que as pessoas motivadas em grande parte pelos
avanços tecnológicos e pelo contínuo uso das redes sociais tornam-se, cada vez
mais, individualistas e distantes das demais, percebem-se em algumas escolas
movimentos de aproximação e de fortificação das redes de estudos e de com-
partilhamentos de práticas, de questionamentos e de pesquisas, ora tendo como
aporte recursos tecnológicos, ora o desejo de sentarem juntos para comparti-
lhar, mas sempre tendo o conhecimento como centro do diálogo pedagógico.
São iniciativas talvez isoladas, mas que podem mexer com as estruturas e
apontar para os benefícios e avanços que o trabalho coletivo proporciona.

A formação continuada na escola deve ser constante para que não
haja um abismo entre a teoria e a prática. Os professores são os atores que
fazem o projeto pedagógico da escola acontecer. São protagonistas que,
através da formação continuada, são ajudados a compreender sua realida-
de e atuar como protagonistas de sua prática. A BNCC enfatiza a formação
de sujeitos protagonistas, autores da sua vida e comprometidos com a vida
digna de todos no nosso planeta. Todavia, alunos engajados e estudiosos
dependem da mediação de conhecimentos de forma instigadora por parte
dos seus mestres. Ou seja, a escola deve ser um contexto de estudos: profes-
sores investigadores fomentam a pesquisa nos seus alunos, e, ao mesmo
tempo, discentes curiosos provocam professores para a constante atualiza-
ção. Sem esquecer que esse movimento reflexivo ocorre em instituições, em
que a equipe gestora está ciente de que:

A escola, enquanto local de trabalho, assume importância considerável na
promoção do desenvolvimento profissional de seus participantes. Nesses
termos, esse desenvolvimento, incorporado pelos próprios participantes, re-
verte em benefícios para a escola e para o processo de ensino-aprendizagem
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nela desenvolvido. Para isso, é importante que o sistema ou instituição edu-
cacional se perceba como uma organização que aprende, por meio de uma
dinâmica que acompanha e propicia mudanças em função de suas necessi-
dades e de seus objetivos (MIZUKAMI, 2002, p. 80).

Esse espírito de aprendizado levou três instituições de ensino a unirem
forças para a realização da experiência do Curso de Especialização em Edu-
cação Bilíngue in loco, transformando a relação de muitos docentes com o
conhecimento e com a construção de saberes com os pares e com os alunos.
O ensino bilíngue, por si só, já exige dos docentes muita pesquisa, pois o
material didático disponível restringe a ação para um trabalho transdiscipli-
nar e intercultural. A curiosidade e os anseios dos aprendentes requerem
atualização constante e busca por conhecimentos interculturais como ânco-
ras para estudos. Os encontros dos professores acadêmicos na pós-gradua-
ção fomentavam mais ainda o interesse pela investigação e pela ampliação
da rede de saberes.

Conforme Capra (2002, p. 52), a cognição não é a representação de
um mundo que existe independentemente por si, mas antes a contínua pro-
dução de um mundo através do viver. Desafiado pela vida ou pelas diferentes
situações que se apresentam, o sistema vivo sofre mudanças constantemente,
ele interage, está em movimento, precisa reagir e se adaptar às mudanças ou
criar novos meios de sobrevivência. Assim, a vida e a cognição tornam-se
inseparáveis. O conhecimento surge das mutações e das reflexões a partir
delas. Há, assim, uma identificação entre o processo de conhecer e o de viver;
eles são inseparáveis. A cognição envolve todo o processo da vida e ensina a
pessoa a conviver e a aprender com as pedras do caminho, que podem ser
trazidas pelas mudanças ou ser removidas ou reutilizadas por elas.

Os professores acadêmicos tiveram a oportunidade de experimentar
a vivência em rede e de conhecer os desafios de ter que tecer coletivamente
ideias distintas com pessoas que representam outras linhas de pensamento.
Descobriram que é nestas tessituras que consiste a beleza de ensinar, de
pesquisar e de viver a educação: a diversidade dá vida à convivência huma-
na. Trabalhar em equipe encaminha os sujeitos para a autodescoberta e a
construção coletiva da ação pedagógica.

Vive-se o processo de formação, ou seja, ele acontece em diferentes cir-
cunstâncias, planejadas ou não, alegres ou sofridas, mas ocorre. A rede em que
uma pessoa se encontra imersa articula-se com várias outras redes de várias
outras pessoas e vários outros grupos. Nesse entrelaçar de redes de pessoas que
aprendem na convivência, tem-se uma contribuição múltipla para a formação
das pessoas. Como diz Ferreira (2004, p. 97), “cada pessoa encontra-se imersa
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em redes de significações”. Ela está inserida numa realidade, está ligada a ou-
tras pessoas, é influenciada, mas também tem a possibilidade de fazer suas
interpretações e, principalmente, de transformar seus caminhos. Para isso pre-
cisa pegar os fios da vida em suas mãos, decidindo sobre o destino destes fios.

As mudanças são lentas, e, para acontecerem, deve ocorrer um proces-
so interno de conscientização da necessidade da mudança por parte de cada
educador. Todos os aprendentes e ensinantes devem ser instigados a refletir
sobre sua prática e com o tempo compreenderão que o processo de ação,
reflexão e ação deve fazer parte do cotidiano. Alarcão (2004, p. 46) alerta
que: “Os formadores de professores têm uma grande responsabilidade na
ajuda ao desenvolvimento desta capacidade de pensar autônoma e sistemati-
camente”. É um movimento constante de promoção de diálogo interno e
com outros, de análise sobre o que e como a prática em sala de aula foi reali-
zada, o que foi ensinado, apreendido e o que se aprendeu com tudo isso.

As palavras de Mizukami (2002, p. 49) agregam ao exposto: “A reflexão
oferece a esses professores oportunidades de se tornarem conscientes de suas
crenças e das hipóteses subjacentes a suas práticas, possibilitando, assim, o exa-
me de validade de tais práticas na obtenção das metas estabelecidas”.

A educação é movimento, é comunicação. A proposta da docência
compartilhada vale para toda a teia da vida. Assim, se as pequenas redes de
transformações acontecerem em qualquer canto em que as pessoas se cons-
cientizarem de que é tarefa de todos mudar a realidade cruel de tantas pes-
soas, ajudarem-nas a recuperar seu espaço e sua dignidade, então estamos
nos tornando autores revolucionários de vidas.

3 Formação continuada: a experiência do BONJA International

Esta teia de relacionamentos e trocas entre docentes, que iniciou nos
momentos das aulas da pós-graduação in loco, estendeu-se por todos os espa-
ços escolares e também permeou as reuniões pedagógicas do BONJA Interna-
tional. De acordo com Moran (2013), entre os principais diferenciais de esco-
las inovadoras está a abertura das instituições ao estudo e à experimentação.

As instituições educacionais inovadoras são abertas e acolhedoras, interna e
externamente; a comunicação é incentivada e as divergências, possíveis.
Todos sentem-se acolhidos, em todos os espaços, momentos e situações, como
participantes de um projeto comum e compartilhado, onde podem manifes-
tar-se, interagir, contribuir, questionar (MORAN, 2013, s/p. ).

A partir desta perspectiva, os momentos de reunião tornaram-se mo-
mentos de foco nos estudos e na propulsão da autonomia do professor para
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que ele tivesse condições de trabalhar o perfil de aluno também autônomo
e responsável por sua aprendizagem. Os professores do BONJA Internatio-
nal tiveram a oportunidade de estudar sua prática, e, a partir dela, teorizar
e refletir, para tomar decisões pedagógicas mais eficazes. Nas palavras de
Bortoni-Ricardo (2008):

O docente que consegue associar o trabalho de pesquisa a seu fazer pedagó-
gico, tornando-se um professor pesquisador de sua própria prática ou das
práticas pedagógicas com as quais convive, estará no caminho de aperfeiço-
ar-se profissionalmente, desenvolvendo uma melhor compreensão de suas
ações como mediador de conhecimentos e de seu processo interacional com
os educandos. Vai também ter uma melhor compreensão do processo de
ensino e aprendizagem (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 32-33).

O tema de estudos das reuniões pedagógicas no período em que os
professores fizeram o curso de pós-graduação foi como desenvolver um aluno
com perfil crítico e inquisitivo. Os professores estudaram e discutiram o
tema, elaboraram um projeto que englobasse o desenvolvimento do pensa-
mento crítico dentro do currículo de sua série, aplicaram o projeto e coleta-
ram dados durante a execução.

Enquanto desenvolviam o projeto com alunos em sala de aula e cole-
tavam dados, também traziam os dados (gravações de áudio e vídeo, textos e
material produzido pelos alunos) para categorizar e analisar com o feedback
dos colegas. Além disso, estudavam metodologia de pesquisa para sala de
aula e os passos necessários para desenvolver uma pesquisa científica de
sua própria prática.

Ao final do processo, os professores apresentaram aos colegas suas
pesquisas, em forma de seminário, e foi possível perceber como o pensa-
mento crítico pode ser trabalhado com alunos de todas as faixas etárias,
desde o nursery (alunos de 3 anos) até a 9a série do ensino fundamental. A
elaboração da pesquisa ainda levou a um cuidado maior na elaboração do
projeto pedagógico a ser investigado. Essa foi uma forma de refletir com
mais cuidado sobre as atividades planejadas, a sequência didática que seria
apresentada e como os dados seriam coletados para se perceber se o objeti-
vo pedagógico tinha ou não sido atingido e por quê.

Além disso, o professor pôde ver com mais clareza como estavam seus
alunos no início do projeto, como foi seu crescimento e engajamento durante
a execução, e também os resultados ao final do projeto, podendo fazer com-
parações e análises. Esse trabalho serviu para o crescimento profissional do
professor e também da equipe com os compartilhamentos, e essa prática cons-
tante assegura o crescimento e a eficácia do BONJA International como um
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todo, com um corpo docente qualificado, engajado, pesquisador e que con-
tribui com questões curriculares e metodológicas da instituição. Nas palavras
da professora Larissa de Oliveira, que participou da pesquisa:

As reuniões de formação continuada vêm nos possibilitando a criação de
vínculos com colegas de trabalho que muitas vezes não conseguimos encon-
trar no dia a dia, além da troca de experiências e sugestões de práticas peda-
gógicas. Nossas reuniões de estudo também nos possibilitam caminhar ao
lado das teorias, tanto as já vistas durante a graduação quanto as novas
teorias, de forma que fiquemos mais seguros em nossa prática e não tão
distantes dos estudos científicos. São momentos que nos levam a ler mais,
pesquisar, refletir, adquirir novas visões, novos saberes e metodologias (EN-
TREVISTA, 10/08/2018).

Desta forma é possível perceber como as reuniões pedagógicas tor-
naram-se mais ricas pela participação dos professores no curso de pós-gra-
duação. As discussões do curso eram levadas para a prática da sala de aula,
e a experiência de sala de aula era fundamentada pelas discussões teóricas.
Sendo assim, a vivência do professor pesquisador no BONJA International
enriqueceu a experiência escolar de alunos e professores.

Considerações finais

Diante de um horizonte educacional que, muitas vezes, aponta para
a competição, a concorrência, a individualização dos processos, centrar a
luz na palavra parceria, pode ser uma projeção exitosa para o futuro. É o
que a experiência apresentada no presente artigo nos mostrou.

O objetivo primeiro consistia na capacitação dos docentes para atua-
ção na educação bilíngue na educação básica. Esse, certamente, foi atingido.
Todavia, durante o processo de tessitura, muitos outros fios foram acionados,
des-cobertos e iluminados: o diálogo interinstitucional, a pesquisa como des-
coberta significativa para a formação docente, a docência compartilhada es-
timulada pelos temas inquiridos, o reconhecimento e a valorização do perfil
docente necessário para uma atuação eficiente na educação bilíngue. O fio
do conhecimento permeou toda tessitura. Porém, por mais relevante que seja,
ele não daria a consistência necessária ao projeto se não estivesse conectado
com os fios da empatia, da criatividade, da criticidade e da argumentação.

Se no perfil docente desejado para as escolas de educação bilíngue,
consta: professor pesquisador, criativo, inovador e crítico, será função da
instituição de ensino investir na formação desse profissional e promover
dentro da escola espaços para rodas de compartilhamento, para a pesquisa,
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a socialização dos resultados e a consequente reflexão sobre questões apon-
tadas. Escolas que respiram e inspiram a educação cotidianamente e que
aprendem a olhar para os fios que perderam o brilho, ou que estão frágeis,
ou outros ainda reluzentes demais, fazem a diferença na sociedade que ne-
cessita viver a paz em vez de usá-la, meramente, nos discursos.

Educar para a paz, com paz, por projetos compartilhados, constitui a
essência da proposta pedagógica de escolas bilíngues que estudam e levam
seu compromisso a sério na sociedade global.
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Educação bilíngue no Brasil:
cenários e desafios

Selma de Assis Moura

O Brasil como um país plurilíngue

Não deveria causar surpresa a afirmação de que o Brasil, sendo um
país cuja história foi marcada por sucessivas ondas de imigração, seja um
país multilíngue, com mais de 230 línguas faladas como maternas no terri-
tório nacional (CAVALCANTI, 1999). A cada ano, porém, deparo com
professores e professoras que ainda hoje se surpreendem com a diversidade
linguística do país e os diversos cenários de línguas em contato que encon-
tramos no território nacional.

As narrativas que se construíram na formação dos estados-nação bus-
caram o apagamento da diversidade étnica, cultural e linguística como for-
ma de homogeneização da sociedade e construção de uma história em co-
mum (MAHER, 2007). As gerações que hoje compõem boa parte do corpo
docente das escolas foram educadas em um período em que a educação foi
fortemente influenciada pelo autoritarismo que determinou a política no
país, com períodos de ditaduras e ideais nacionalistas que, em nome de um
pretenso patriotismo, construíram narrativas de apagamento do plurilin-
guismo que marcou o Brasil.

É preciso relembrar que a formação do povo brasileiro tem se dado
pelo contato e pela interação entre povos de origens diversas. Aos 5 mi-
lhões de habitantes originais deste território em 1500, somaram-se cerca de
5 milhões de europeus oriundos de diversos países, majoritariamente de
Portugal, e 6 milhões de pessoas sequestradas de povos africanos e subme-
tidas à violência e à escravidão (RIBEIRO, 1995).

Os contatos entre povos e culturas foram violentos fisica e simbolica-
mente, e a língua portuguesa foi uma das formas de impor uma identidade
sobre todas as outras. A desvalorização e, frequentemente, a proibição da
comunicação em outras línguas além da oficial contribuíram para a forma-
ção de uma mentalidade de que a cidadania dependia da capacidade de
comunicar-se na língua oficial do país, a língua do colonizador, elevada
acima de todas as demais línguas locais ou de imigração.
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Apesar das iniciativas de homogeneização linguística que marcaram
momentos da história do país, Fortes (2015) relembra o caráter plurilíngue
do currículo das escolas regulares brasileiras ao citar Donnini, Platero e
Weigel:

Em 1855 francês, inglês alemão, latim e grego eram ensinados; em 1915,
grego foi excluído do currículo e duas línguas estrangeiras modernas foram
oferecidas: francês e inglês ou alemão; Em 1942, francês, inglês e espanhol
eram ensinados, além de latim e grego. Contudo, em 1961 as línguas estran-
geiras se tornaram disciplinas opcionais, o que resultou na gradual diminui-
ção do número de línguas estrangeiras no currículo nacional brasileiro (DON-
NINI, PLATERO; WEIGEL, 2010, apud FORTES, 2015)1.

A mudança histórica de um currículo mais plurilíngue, em que as
línguas estrangeiras tinham papel importante, para um cenário de desvalo-
rização das línguas estrangeiras e seu declínio no ensino escolar tem suas
origens em uma política linguística nacionalista promovida pelo governo
militar ditatorial que vigorou de 1964 a 1985 (FORTES, 2015), com a tími-
da presença da língua inglesa vista como necessária à compreensão de li-
vros técnicos em ensino vocacional. Vista como secundária em relação às
demais disciplinas do currículo, a língua inglesa não chegou a ser efetiva-
mente ensinada e aprendida pelas gerações que se seguiram à sua inserção
na grade curricular. Geralmente relegada a uma única aula semanal e ape-
nas a partir do 6o ano do ensino fundamental, marcada por uma avaliação
que não impactava na promoção do aluno para as séries seguintes, sem
recursos didáticos específicos e com professores que nem sempre tinham
proficiência na língua ensinada, a língua inglesa não chegou a ser aprendi-
da pela maioria dos jovens que vivenciaram essa realidade.

Ainda que iniciativas de homogeneização tenham sido reforçadas nas
políticas linguísticas nacionais, o processo de apagamento da diversidade
linguística brasileira não se deu de forma simples, e, até pelas dimensões
continentais do território nacional, muitas línguas permaneceram como ver-
naculares e se mantiveram até hoje. Às línguas dos povos nativos somaram-
se, ao longo de mais de cinco séculos desde a chegada dos colonizadores,
outras línguas trazidas por comunidades migrantes que foram se estabele-
cendo em diversas regiões do país.

Muitas dessas comunidades, ao se estabelecerem, criavam seus pró-
prios meios de organização social a partir de templos e escolas, mantendo a

1 Tradução nossa.
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língua de herança de seus filhos e possibilitando a aprendizagem da língua
local, com vistas à participação na sociedade. Surgem assim as primeiras
escolas internacionais no Brasil (cf. HILSDORF, 1977; RODRIGUES, 2005;
CANTUÁRIA, 2004; KREUTZ, 1994), iniciadas por comunidades japo-
nesas, italianas, alemãs, espanholas, suíças, coreanas, entre outras.

Apesar da perseguição e do fechamento de algumas dessas escolas
durante o período do Estado Novo, muitas delas se mantêm até hoje e,
gradualmente, com a diminuição dos fluxos migratórios dos países a que se
vinculam, passaram a atender um número maior de estudantes brasileiros.

Em uma visão autoritária e homogeneizadora da sociedade, em que
o objetivo era a construção de uma identidade nacional unívoca, a educa-
ção bilíngue seria vista como uma ameaça à unidade nacional (CHIMBU-
TANE, 2011, p. 17). As políticas linguísticas, que se realizam também por
meio do sistema educacional, tinham tendências monolíngues e assimi-
lacionistas, ignorando a diversidade linguística da sociedade como um todo
e impondo não apenas uma única língua oficial, mas também uma única
variedade dessa língua como a norma.

Porém, em um mundo em que as trocas econômicas e, consequente-
mente, culturais e linguísticas criaram novas relações entre povos geografi-
camente distantes, o isolacionismo de um país passou a ser cada vez menos
desejável e cada vez menos possível. A mudança dos meios e modos de
produção vigentes no capitalismo tardio criaram economias emergentes em
países como Brasil, Rússia, Índia, China e África do Sul, bloco que passou a
ser denominado BRICS e que gerou novas formas de produzir, comercializar,
consumir e, consequentemente, de se comunicar. O impacto dessas mudan-
ças pode ser encontrado no fortalecimento de modos de comunicação vir-
tual, com preponderância do inglês, especialmente nos meios culturais e na
internet.

Se até o século XX os processos de colonização e nacionalismo esti-
veram entre os fatores essenciais à desvalorização do ensino de línguas adi-
cionais nas escolas brasileiras, no final do século XX e, especialmente, no
início do século XXI, as mudanças geopolíticas e econômicas causadas pela
redemocratização, pela globalização e pelo avanço das tecnologias de in-
formação e comunicação levaram a um enfraquecimento dessa mentalida-
de e a uma leve, mas crescente, abertura da sociedade para a aprendizagem
de outras línguas.

A crescente mobilidade interna e externa da população, a integração
regional e a globalização “vêm desestabilizando as fundações das políticas
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dos estados-nação e alimentando o pluralismo linguístico e cultural” (MAY,
apud CHIMBUTANE, 2011, p. 17). As ideologias linguísticas advindas
dessas mudanças permitiram uma mudança que favorece o avanço da edu-
cação bilíngue, especialmente a educação bilíngue de prestígio, em que lín-
guas de alto status são usadas no ensino.

O crescimento da educação bilíngue no Brasil

Às escolas internacionais, surgidas em comunidades migrantes, vie-
ram somar-se escolas bilíngues interculturais indígenas, direito garantido na
constituição de 1988 em resposta às lutas dos povos originários pela preser-
vação de suas línguas e meios de vida tradicionais. Por pressão da comunida-
de surda, escolas bilíngues LIBRAS-Português passaram a ser vistas como o
meio de inserção social das pessoas surdas, com conquistas como a inclusão
de LIBRAS (Língua Brasileira de Sinais) no currículo dos cursos de forma-
ção de professoras. O protagonismo do Brasil no cenário latino-americano
no final do século XX se refletiu no projeto Mercosul Cultural que criou
escolas públicas bilíngues de fronteira e a UNILA, Universidade da Integra-
ção Latino-Americana, na região da tríplice fronteira, em Foz do Iguaçu.

Uma mudança na discursividade sobre o plurilinguismo se fez sentir
e construiu uma distinção entre o bilinguismo de minorias, associado aos
falantes de uma língua materna diferente da língua oficial do país (como os
povos indígenas e a comunidade surda) para quem o português se tornou
uma segunda língua, e o bilinguismo de prestígio, associado aos falantes de
português como primeira língua e de uma língua adicional de alto status
aprendida voluntariamente (FORTES, 2015).

Em 1980, iniciou suas atividades a primeira escola bilíngue particu-
lar em São Paulo, a Playpen, atualmente Escola Cidade Jardim, em que o
modelo de imersão em segunda língua foi aplicado desde a educação infan-
til. Essa foi a primeira escola propriamente bilíngue em que duas línguas de
prestígio, português e inglês, foram usadas como meio para o aprendizado
de conteúdos curriculares. Seus bons resultados geraram a abertura de muitas
outras escolas, inicialmente em São Paulo e, posteriormente, expandindo-
se para outros estados.

E se inicialmente as escolas bilíngues estavam restritas a uma elite
econômica que podia arcar com os elevados valores de suas mensalidades,
logo surgiram iniciativas locais de educação bilíngue em escolas públicas.
Em 2009 a Prefeitura do Rio de Janeiro criou o projeto Rio Criança Glo-
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bal, antecipando o início das aulas de inglês para o 1º ano do ensino funda-
mental e aumentando a carga-horária para duas aulas semanais. Em 2013
foram criadas duas escolas públicas bilíngues português-inglês, e logo o
Estado do Rio de Janeiro também implantou educação bilíngue em escolas
públicas estaduais. A iniciativa espalhou-se lentamente por outros estados,
com o governo do Amazonas dando início ao programa “Amazonas Bilín-
gue” com aulas específicas de língua inglesa aos sábados. Em 2013, tam-
bém no Amazonas, iniciou a educação bilíngue japonês-português, aten-
dendo à demanda de empresas de origem japonesa que se instalaram no
distrito industrial em Manaus, entre outros estados e municípios que, gra-
dualmente, começaram a demonstrar interesse pela educação bilíngue para
o fortalecimento de suas redes e de suas comunidades.

Após um momento econômico favorável, em que o país buscava uma
maior integração com outros mercados e um protagonismo diplomático na
região, o Brasil sediou a Copa do Mundo em 2014 e os Jogos Olímpicos em
2016, entre muitos outros eventos esportivos, comerciais e acadêmicos. Pres-
sionados pela necessidade crescente de comunicar-se em inglês para res-
ponder às mudanças econômicas causadas por essas oportunidades, muitas
escolas começaram a buscar a expansão da carga horária de língua estran-
geira, especialmente da língua inglesa, vista como a língua franca na comu-
nicação global. As oportunidades percebidas ou imaginadas para evolução
pessoal durante a realização desses grandes eventos não se concretizaram,
e um dos fatores foi a constatação da baixa proficiência em línguas no país
como um todo.

Dados do Instituto Data Popular para o British Council indicam que
apenas 5% da população brasileira tem proficiência na língua inglesa, e
exemplos dessa realidade foram vistos em jovens que, mesmo recebendo
bolsas de estudo do programa “Ciências sem Fronteiras” para estudos uni-
versitários em outros países, não puderam se beneficiar desta oportunidade
por falta de proficiência nas línguas dos países a que seriam enviados, espe-
cialmente o inglês. A percepção da necessidade de domínio desta língua
para participar da comunicação mediada pela tecnologia e das oportunida-
des profissionais e acadêmicas que passaram a surgir teve um impacto na
visão que setores da sociedade têm sobre a aprendizagem de línguas e levou
a uma procura maior por essa aprendizagem.

Nos últimos 30 anos, o número de escolas bilíngues cresceu expo-
nencialmente, e surgiu um novo fenômeno, o dos “sistemas de ensino” auto-
intitulados como bilíngues. Percebendo a transformação da mentalidade
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que passou a valorizar a aprendizagem de outras línguas e a necessidade da
fluência em inglês no mercado de trabalho, grupos editoriais e escolas de
idiomas enxergaram uma oportunidade de negócios no crescente interesse
pela educação bilíngue e pelo aprendizado de línguas adicionais. Surgiram
franquias de escolas bilíngues, material didático desenvolvido localmente e
opções de terceirização destes serviços, voltadas, principalmente, para as
escolas regulares já estabelecidas. Estas, por sua vez, percebendo o crescen-
te interesse dos pais pelo aprendizado de línguas para seus filhos e sentin-
do-se pressionadas pela crise econômica nesta segunda década do século
XXI, enxergaram na educação bilíngue um “diferencial de mercado” que,
esperam, as destacará da concorrência e atrairá alunos para sua instituição.

O cenário atual é complexo e desafiador. Se, por um lado, o movi-
mento de valorização de outras línguas é positivo como forma de expandir
as capacidades dos alunos, possibilitar a comunicação e a participação mais
plena em uma sociedade globalizada e colher os benefícios culturais, sociais
e cognitivos proporcionados pela capacidade de se comunicar em duas ou
mais línguas, por outro lado há que se considerar a expansão desenfreada,
desregulada e não sustentável de escolas que, nem sempre, são realmente
bilíngues.

Cenários promissores para a educação bilíngue no Brasil

Ao profissional que se encontra atuando na área de educação bilín-
gue há algum tempo parece que, finalmente, alguns setores da sociedade
começam a abrir-se à aprendizagem de outras línguas como forma de au-
mentar a participação de crianças e jovens em uma sociedade interconectada
e mediatizada por mais línguas que a sua própria. O tímido, mas crescente
movimento de educação bilíngue nas escolas públicas pode fazer a diferença
entre os jovens talentos que não teriam a oportunidade de serem conhecidos
além de sua comunidade e a ampliação de horizontes proporcionada pelas
tecnologias e pelas línguas. Nas escolas particulares, também pode haver
um trabalho mais voltado ao fortalecimento do respeito à diversidade pro-
porcionado pelo conhecimento de outras realidades além da sua.

Sabemos que, ao conhecer outras línguas, o aluno pode repensar
melhor a sua língua materna, estabelecendo relações por meio de reflexões
metalinguísticas que fortalecem seu pensamento abstrato e seu conheci-
mento linguístico como um todo. Associadas às línguas estão as culturas
em que essas línguas circulam, com suas características únicas, seus modos
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de ver, representar e organizar o mundo, e que podem tornar-se ricos recur-
sos para a reflexão sobre a identidade e a alteridade, sobre a construção de
uma cultura de paz e de trocas simbólicas. Aprender outras línguas pode
ajudar o jovem a ampliar sua visão de mundo e a interagir com o diferente,
especialmente o que está distante de si. A formação intercultural dos jovens
pode contribuir com uma valorização da diversidade cultural e da plurali-
dade linguística que, desde sempre, marcaram a aventura humana, com
apreciação pelas características únicas que marcam cada pessoa, cada co-
munidade e cada povo. Perceber que há muitas formas de representar o
mundo pode levar a atitudes de respeito e cuidado para com o outro que,
mesmo tão diverso, é essencialmente igual em sua humanidade.

O conhecimento de outras línguas também dá acesso a informações
e produções historicamente criadas por outros povos, na atualidade ou no
passado. Ser capaz de ler e entender notícias e reportagens em outras lín-
guas pode dar ao jovem a oportunidade de ampliar seu letramento crítico
por meio do acesso a diversos pontos de vista sobre o mesmo acontecimen-
to social. Isso se torna mais importante em um momento em que se discute
o impacto das fake news sobre a percepção da realidade, e o acesso a diversas
visões, vindas de países distintos e com interesses e realidades diversos, pode
auxiliar o jovem a formar sua opinião de forma mais embasada. Ter acesso
a obras literárias em outras línguas fortalece seu conhecimento em diversas
áreas e pode cultivar um interesse pela literatura mundial, uma sensibilida-
de mais apurada às artes como manifestações da individualidade e da hu-
manidade e uma maior participação social.

A internet e, especialmente, as redes sociais, trouxeram novas formas
de comunicação remota instantânea, e ter a possibilidade de usufruir das
informações, interações e produtos culturais disponibilizados nessas plata-
formas pode ser um diferencial no pleno exercício da cidadania. O alija-
mento dessas oportunidades tenderá a criar um contingente de analfabetos
digitais, e o monolinguismo pode tornar-se o analfabetismo do século XXI.

Desafios do presente e do futuro

As transformações sociais que permitiram o crescente aumento da
oferta de educação bilíngue e a valorização da diversidade linguística no
Brasil ainda estão em curso, mas já têm indicado alguns avanços. O poten-
cial da educação bilíngue para o desenvolvimento individual de crianças e
jovens tem sido consistentemente comprovado:
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Quando feita com qualidade, a educação bilíngue, além de favorecer a profi-
ciência em duas ou mais línguas, desenvolve a flexibilidade cognitiva, a sen-
sibilidade comunicativa, a apreciação por outras culturas e o conhecimento
acadêmico em todas as áreas. Dá aos alunos a oportunidade de se comuni-
car com um número muito maior de pessoas e, assim, ter sua voz e visão
visibilizadas. Pode contribuir com a empregabilidade e com a colocação pro-
fissional ou acadêmica em outros países. O bilinguismo é, comprovadamen-
te, uma das habilidades essenciais aos cidadãos do século 21 (MOURA,
2019).

A expansão da oferta de educação bilíngue em escolas traz também
seus próprios desafios. Face às reflexões sobre o histórico de promoção do
ensino de línguas no Brasil tecidas no início deste artigo, é possível enten-
der porque não dispomos de professores proficientes nas línguas adicionais
inseridas nas escolas em número suficiente para atender a demanda das
escolas que, cada vez mais, passaram a implantar educação bilíngue ou a
fortalecer o ensino de línguas em seus currículos. Se lembrarmos que ape-
nas 5% da população brasileira tem alguma proficiência em inglês e consi-
derarmos que essa tem sido a principal língua estrangeira no Brasil desde a
década de 70, nota-se que em relação à proficiência em outras línguas esse
número tende a ser ainda menor.

Sabemos que um dos principais fatores de sucesso na aprendizagem
de línguas tem a ver com a exposição a essas línguas feita com qualidade. A
falta de proficiência de professores nas línguas em que ocorre o ensino im-
pacta enormemente em sua realização. Por isso, um desafio urgente a en-
frentar seria o desenvolvimento de proficiência linguística dos professores
que atuam na educação bilíngue como essencial para a aprendizagem de
seus alunos. A formação continuada que proporcione aos professores um
desenvolvimento linguístico é fundamental para que os alunos possam efe-
tivamente aprender as línguas adicionais presentes nas escolas bilíngues.

Um segundo desafio é a formação pedagógica dos professores. Em
função da desvalorização da carreira docente, temos assistido a uma dimi-
nuição da busca da docência como opção aos jovens que realizam estudos
universitários. E para aqueles que ingressam nos cursos de Pedagogia ou
nas licenciaturas, o currículo acadêmico nas universidades ainda propor-
ciona o estudo sobre bilinguismo, educação bilíngue e seus temas correla-
tos. Mesmo nos cursos de Letras, em que os professores são preparados
para a docência do 6o ao 9o ano do ensino fundamental e para o ensino
médio, não há cursos voltados para o tipo de ensino que ocorre nas escolas
bilíngues, onde desde a educação infantil as crianças são expostas às lín-
guas como meio de comunicação e aprendizagem acadêmica. Temas como
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a leitura e a escrita em duas ou mais línguas, o ensino por meio de conteú-
dos, a aquisição de línguas, entre outros, não estão incorporados nos cursos
de graduação voltados à formação inicial de professores.

Para suprir essa lacuna, surgiram cursos livres, formação in loco nas
escolas e cursos de pós-graduação que tratam dessa temática e que buscam
preparar os professores que atuam ou pretendem atuar nessas escolas. A
contribuição deste livro faz parte dessas iniciativas de desenvolvimento pro-
fissional e acadêmico.

Um terceiro desafio é a regulamentação da educação bilíngue no Brasil
e a legislação educacional decorrente, que deverá orientar as escolas em
relação às exigências a serem cumpridas para serem, de fato, consideradas
escolas bilíngues. Atualmente encontram-se termos como “bilinguismo”,
“educação bilíngue”, “ensino bilíngue”, “escola bilíngue”, “escola interna-
cional”, “programa bilíngue”, “projeto bilíngue” e até mesmo “horário bi-
língue” de forma confusa, muitas vezes usados sem nenhuma clareza do
que se pretende dizer com cada um deles. Esses termos passaram a ser usa-
dos como estratégia de atração de famílias, vistas como “clientes” em bus-
ca de um “produto” que se torna um “diferencial” no “mercado”. A regu-
lamentação e a normatização da educação bilíngue no Brasil podem con-
tribuir para que as escolas realmente se organizem para oferecer uma edu-
cação bilíngue de qualidade, que se beneficiem dos avanços das pesquisas
na área para promover a real aprendizagem de seus alunos, e não mera-
mente a captação de “clientes”.

Há iniciativas locais nesse sentido (cf. PARANÁ, 2012; RIO DE
JANEIRO, 2007, 2013, 2019; SANTA CATARINA, 2016; SÃO PAULO,
2008, 2012) advindas de consultas iniciadas por escolas interessadas no ofe-
recimento de educação bilíngue aos órgãos oficiais de regulamentação e
políticas educacionais. Está em andamento um estudo para normatização
nacional do oferecimento de educação bilíngue, com vistas à orientação a
escolas bilíngues e internacionais de prestígio, tanto privadas quanto públi-
cas. Esses são importantes avanços na atualização das políticas educacio-
nais e linguísticas no país e podem ter um impacto positivo na qualidade do
ensino, na formação dos professores e na organização geral das escolas.

Um quarto desafio que, na verdade, é composto de muitos outros desa-
fios, é a oferta de qualidade na educação em geral e, no que tange a esse
artigo, na educação bilíngue. A questão da qualidade do ensino envolve, além
da proficiência linguística e formação pedagógica do professor, da regula-
mentação do que é realmente uma escola bilíngue, todos os demais aspectos
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da escola: a gestão pedagógica, a parceria com as famílias, a escolha e a dis-
ponibilização dos recursos didáticos, a organização curricular, a definição da
carga horária dedicada a cada língua, as abordagens e metodologias de ensi-
no, a avaliação inicial, formativa e somativa, a organização dos espaços de
aprendizagem e a inserção do aluno na vida como cidadão. Os demais capí-
tulos deste livro tratarão de algumas dessas questões e darão sua contribuição
para progredirmos no sentido de expandir, qualificar e garantir a qualidade
da educação bilíngue. Espero que possam ser relevantes aos educadores da
área e que possamos, de fato, aperfeiçoar a educação bilíngue no Brasil.
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Os meus alunos
ainda não falam, e agora?

Christianne Klinger1

Cintea Richter2

Introdução

Atualmente a aprendizagem de uma língua estrangeira deixou de ser
apenas uma possibilidade de ampliar o repertório linguístico. Na sociedade
globalizada, ela recebe um papel de destaque e se torna indispensável na
educação das crianças. Inúmeras são as instituições que oferecem a educa-
ção bilíngue, em que o conteúdo passa a ser ensinado na língua alvo e o
idioma se torna a ferramenta para tal aprendizado. No Brasil, a maioria
das escolas que opta por um ensino bilíngue o faz com a língua inglesa e
inclui em seu currículo o ensino de outras línguas estrangeiras. A soma de
todos os idiomas proporciona um aprendizado amplo, constituindo um dife-
rencial na vida de cada aprendente.

Pode-se afirmar que o ensino de uma língua estrangeira vai além do
domínio linguístico, pois ele abre possibilidades de interação com pessoas
de outras partes do mundo. Uma criança que vivencia e experimenta outras
tradições e costumes desde pequena é sensibilizada ao outro, reconhece o
que é similar e o que é diferente de sua própria cultura. Aprende a se comu-
nicar com respeito, é capaz de construir novos relacionamentos e formular
sua própria opinião. Sendo assim, quanto mais fluente e seguro o apren-
dente estiver na fala da língua estrangeira, com mais segurança poderá arti-
cular-se na interação com o outro.

Deste modo, ressalta-se a importância de incluir-se na rotina das au-
las a prática de exercitar essa habilidade da comunicação. Na escola pes-
quisada, o desenvolvimento da oralidade na língua estrangeira inicia com

1 Professora e coordenadora do Bilíngue Alemão no Colégio Bonja/Joinville; Especialista em
Educação Bilíngue pelo Instituto Superior de Educação Ivoti – Ivoti/RS. E-mail:
christianne.klinger@ielusc.br

2 Mestre em Teoria, Crítica e Comparatismo, na UFRGS (Universidade Federal do Rio Grande
do Sul). E-mail:cintearichter@gmail.com
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os alunos de jardim, e nas 2ª e 3ª séries do ensino fundamental é a habilida-
de em foco no ensino da língua alemã. Ao final desse ciclo, o aluno deveria
ser capaz de formular minidiálogos, perguntando e respondendo questões,
de acordo com a temática estudada durante o ano letivo, que está prevista
no documento do Quadro Europeu Comum de Referência para Línguas (QECR).

Após acompanhar professores e lecionar em uma 2ª série durante o
ano de 2017, foi possível perceber que um número ainda muito baixo de
alunos conseguia alcançar o objetivo acima descrito. Em virtude disso, nes-
se mesmo ano, foram tomadas algumas medidas em relação ao número de
alunos em sala, que não deveria exceder 12 alunos, e ao método utilizado,
em que se passou a priorizar mais a repetição oral de determinadas estrutu-
ras frasais. Ao final daquele ano foi realizada uma sondagem oral e foi
constatada uma pequena melhora nos resultados, obtidos, no entanto, por
meio de uma percepção empírica, sem pesquisa ou levantamento real de
dados. Essa inquietação foi o motivo da escolha desse tema como objeto de
pesquisa, com o qual se pretendiam concretizar algumas suposições, escla-
recer hipóteses e, dessa forma, melhorar a prática docente na escola.

O objetivo da pesquisa consistiu em identificar e compreender os fato-
res interligados ao desenvolvimento da oralidade, visando melhorar as ações
pedagógicas, contribuir para a motivação e para a aprendizagem, bem como
proporcionar possibilidades que ajudem o aluno a alcançar os resultados es-
perados, com base no Quadro Europeu Comum de Referência para Línguas.

Em 2018 foram escolhidas quatro turmas de alunos de 2ª e 3ª série,
nas quais foram realizadas as observações e as sondagens sobre a memori-
zação de chunks. Na língua estrangeira, consideram-se chunks pequenas se-
quências de palavras, que podem ser colocações fixas como também estru-
turas frasais que seguem regras. A pesquisa apresenta a análise das sonda-
gens e a correlação delas com algumas variantes que poderiam influenciar
os resultados finais.

Aprendizagem da língua estrangeira: à luz da neurociência

A neurociência elucida a facilidade que uma criança tem em apren-
der os sons de uma língua estrangeira nos primeiros meses de vida, tornan-
do esse aprendizado algo natural. Cada vez mais escolas estão investindo
no aprendizado de línguas estrangeiras nos anos iniciais, como é o caso da
escola onde a pesquisa de campo foi realizada, a qual oferece aulas de lín-
gua alemã e inglesa a partir dos 4 anos de idade.
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Os avanços tecnológicos das últimas décadas possibilitaram aos cien-
tistas registrar as pesquisas sobre o desenvolvimento da linguagem e do
processo cognitivo através de aparelhos modernos e não invasivos ao corpo
humano. A neurocientista Patricia Kuhl (2010), por exemplo, reúne uma
equipe que investiga o cérebro de bebês e crianças, com ajuda de diversos
aparelhos e exames por ressonância magnética não invasiva (IRM). Em
uma de suas pesquisas, ela relata sobre um grupo de bebês que se encontra-
vam no primeiro período do desenvolvimento dos sons, quando esses estão
tentando dominar os sons de sua própria língua. Constatou-se que os bebês
são capazes de distinguir todos os sons de todas as línguas, não importando
o país testado ou a língua usada (KUHL, 2010).

Por conseguinte, os estudos de Kuhl (2010) confirmam que existe um
período crítico de aprendizado dos idiomas, em que se demonstra uma fa-
cilidade maior de aprender. Essa idade vai até os sete anos, e, após a puber-
dade, o aprendizado segue com maior dificuldade, principalmente no reco-
nhecimento e na pronúncia dos diferentes sons das línguas.

Com base na afirmação de Kuhl (2010), compreende-se a importân-
cia de as crianças se apropriarem de uma língua estrangeira antes dos sete
anos, pois, como já mencionado, ela é apreendida com mais facilidade e
confiança.

1 O desafio: aprender e interagir numa língua estrangeira na infância

As autoras Lundquist-Mog e Widlok (2015) explicam as estratégias
mais relevantes para aquisição de uma segunda língua na infância. Em sua
publicação, elas citam a pesquisadora Gabriele Kniffka (2013), que explica
o aprendizado de uma língua da seguinte forma: O cérebro do aprendente,
ao entrar em contato com uma segunda língua, geralmente por volta dos
seus quatro anos de idade, fragmenta e remonta o input que recebe e, de
forma criativa, com base no que já sabe, incluindo sua língua materna, esta-
belece generalizações, transferindo o novo conhecimento ao já aprendido.
Através da generalização, o aprendiz cria novas regras gramaticais ou pala-
vras que não existem, experimentando uma forma de se expressar. Essa
estratégia deve ser compreendida pelos educadores para que a criança não
seja repreendida ao formular suas ideias, e, sim, estimulada a falar receben-
do constantemente o input correto. Para tanto, é necessária uma grande quan-
tidade de inputs, pois somente assim o aprendente desenvolverá um repertó-
rio que lhe permita exprimir seus pensamentos na língua estrangeira.

KLINGER, C.; RICHTER, C. • Os meus alunos ainda não falam, e agora?
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A quantidade de inputs recebida pelos alunos será decisiva em sua
progressão no aprendizado. Como explicam as autoras Lundquist-Mog e
Widlok (2015), a criança ouve primeiro e, quanto mais impulsos auditivos
recebe, mais é capaz de imitar e de reproduzir. Ao repetir seguidamente,
consegue reconhecer estruturas que são usadas na língua sempre da mesma
forma, como os comandos “Sentem!”, “Vamos cantar!”, ou expressões e
perguntas, como por exemplo, “Como vai você?”. Esse tipo de pequena
sequência é denominada chunk.

Os chunks aparecem em livros didáticos, nas sequências das aulas, e
são usados cada vez com mais frequência e de forma consciente. Eles possi-
bilitam aos educandos a comunicação mais rápida, uma vez que eles só
precisam memorizar determinadas estruturas, sem precisar entender a re-
gra gramatical que envolve a sentença, da mesma forma como se aprende a
língua materna, a qual se fala fluentemente sem saber explicar a razão pela
qual o fazemos dessa forma. Como explica Vygotsky (2001, p. 353), “[...] a
criança usa com perfeição todas as formas gramaticais da língua materna,
mas não tem consciência delas”.

Nesse sentido, Vygotsky (2001, p. 334) contribui quando afirma: “A apren-
dizagem só é boa quando está à frente do desenvolvimento. [...] ela motiva e
desencadeia para a vida toda uma série de funções que se encontravam em
fase de amadurecimento [...]”. De fato, pode-se observar que a criança é um
sujeito ativo em seu aprendizado e responsável pela construção de seu pró-
prio aprendizado. Os desafios lançados pelo mediador e os inputs a ajudarão
no seu desenvolvimento de acordo com seus interesses e sua motivação.

Oliveira (2012, p. 22), em sua pesquisa, evidencia que “[...] para ha-
ver produção oral efetiva, o falante tem de possuir pelo menos duas compe-
tências essenciais: produzir a língua corretamente e comunicar inteligivel-
mente ao mesmo tempo”. Este fato revela o quanto o aprendiz precisa rece-
ber de inputs e treinar para alcançar um nível no qual consiga se comunicar
de maneira espontânea. Para tanto, é imprescindível que o professor conce-
da aos aprendentes um tempo da aula para o exercício oral.

O papel da abordagem comunicativa no ensino
de línguas estrangeiras de acordo com o QECR

Uma abordagem comunicativa torna-se elemento essencial na apren-
dizagem de uma segunda língua. Sendo assim, o QECR reconhece que
existem percursos distintos e diferentes abordagens. Todavia, para que a
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comunicação aconteça de fato e haja interação dos interlocutores, também
é necessário que o aprendente saiba estruturar sua fala, ou seja, que ele do-
mine os aspectos linguísticos. Cabe ainda destacar que: “As tarefas pedagógi-
cas comunicativas (ao contrário dos exercícios que dão destaque especifica-
mente à prática descontextualizada de formas) pretendem envolver ativamente
os aprendentes numa comunicação real [...]” (QECR, 2001, p. 218).

Na visão do QECR, a comunicação deve acontecer dentro de um
contexto, e não em situações isoladas que não fazem sentido ao aluno, difi-
cultando a transposição dos conteúdos aprendidos em momentos de vivên-
cia na vida real.

Questiona-se se é possível, no ambiente de sala de aula, transmitir
uma situação real de vida e tornar o ensino algo concreto. “[...] As tarefas
da sala de aula quer sejam ‘autênticas’, quer essencialmente ‘pedagógicas’,
são comunicativas, na medida em que exigem dos aprendentes que com-
preendam, negociem e exprimam sentido, de modo a atingir um objetivo
comunicativo” (QECR, 2001, p. 218).

É importante relembrar a distinção que o QECR faz ao separar os
dois tipos de tarefa: “ensino funcional” (o conteúdo) e “atividades linguís-
ticas específicas” (a forma). De acordo com Oliveira (2012, p. 21), os do-
centes estão preocupados demais com a correção do discurso linguístico e
acabam esquecendo o objetivo principal da língua que é “saber comunicar,
exprimir opiniões, pensamentos, sentimentos”.

Com essa afirmação, ressalta-se que a abordagem comunicativa, para
estar presente durante todo processo de ensino, deve ser contemplada em toda
amplitude de competências necessárias e levando em consideração caracterís-
ticas de personalidade de cada indivíduo. Deve-se obter a clareza das metas de
cada tarefa, buscando o desenvolvimento significativo da língua estrangeira.

Reflexões sobre os fatores presentes no percurso metodológico

O objetivo da pesquisa consistiu em identificar e compreender os fa-
tores interligados ao desenvolvimento da oralidade, visando melhorar as
ações pedagógicas em sala de aula, bem como contribuir para a motivação
e para a aprendizagem dos alunos, além de proporcionar possibilidades
que os ajudem a alcançar mais cedo os resultados esperados, com base no
Quadro Europeu Comum de Referência para Línguas.

A fim de elucidar esses aspectos com ajuda de referenciais teóricos,
comparação com a prática da escola e análise de determinadas variantes

KLINGER, C.; RICHTER, C. • Os meus alunos ainda não falam, e agora?
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em algumas turmas, levantou-se a seguinte pergunta investigadora: “Por
que algumas turmas desenvolvem mais a oralidade que outras?”.

Ao observar e vivenciar o desenvolvimento da oralidade durante os
últimos anos de docência, concluiu-se que existem alguns fatores que po-
dem estar relacionados à qualidade do resultado. Assim sendo, elencaram-se
algumas variantes: a composição das turmas, o perfil do aluno e o contexto
familiar, o professor e os seus desafios, e a metodologia. Todos os itens
foram observados durante a pesquisa e discutidos com as duas professoras
que fizeram parte do estudo. Para a pesquisa foram considerados os aspec-
tos que discutimos a seguir.

1 Composição das turmas

A pesquisa foi elaborada nas 2ª e nas 3ª séries nas aulas de língua
alemã. A partir da 1ª série, as famílias devem optar entre o ensino de ale-
mão ou de inglês, e os alunos passam a frequentar três aulas semanais. Na
escola, são ao total sete turmas de 2ª séries com 96 alunos e seis de 3ª séries
com 86 alunos. Com ajuda das professoras de língua alemã, foram selecio-
nadas quatro turmas, duas de 2ª séries e duas de 3ª séries.

Em março, após o primeiro mês de aula, foram escolhidas de cada série
a turma que acomodava o maior número de alunos com alguma dificuldade e
aquela com o maior número de alunos que demonstravam ter facilidade no
aprendizado. As turmas que aprendiam com facilidade foram denominadas de
turma A, e as turmas com maior dificuldade, de turma B. Essa escolha teve
como intenção aprimorar o acompanhamento do desenvolvimento da orali-
dade nesses grupos ao longo de seis meses. Observou-se que a turma A é em
geral participativa, envolve-se nas atividades propostas pela professora, gosta
de cantar as músicas, faz as tarefas orais e escritas e acompanha os comandos
que são dados em alemão. Por sua vez, a turma B é uma turma na qual os
alunos conversam o tempo todo, o que atrapalha a concentração, dificulta o
andamento da aula e exige da professora constantes chamadas de atenção.

Outro fator analisado foi o número de alunos por turma. As quatro
turmas que participaram da pesquisa tinham de 12 até 17 alunos. Esse fator
causou o questionamento se o aprendizado seria mais efetivo numa turma
menor. Chegou-se à conclusão de que o desempenho pode estar bastante
relacionado ao perfil de cada aluno, e, portanto, um número menor de alu-
nos numa turma não garante um aprendizado mais eficiente, com resulta-
dos superiores ao de turmas com mais alunos.
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2 O perfil do aluno e o contexto familiar

Na descrição das turmas, pôde-se notar a diferença no perfil de cada
uma. A dinâmica de aprendizagem se dá de maneiras distintas, e os alunos
interagem entre si de formas diferentes em cada turma. Portanto, cabe des-
tacar que alguns estão naturalmente dispostos a aprender, deixando-se en-
volver e encantar pelas propostas da aula. Outros, no entanto, precisam
constantemente de elogios e do reconhecimento do professor ou dos cole-
gas para continuarem aprendendo.

Com o objetivo de obter dados mais concretos sobre a motivação ao
aprendizado, foi perguntado aos alunos se gostavam de aprender alemão.
Dos 56 alunos participantes, apenas quatro declararam não gostar de estu-
dar a língua alemã. Um fato curioso é que dois desses quatro alunos apre-
sentam um rendimento bem acima da média na disciplina.

Assim, a fim de se investigar mais o fato de terem respondido não
gostar de estudar alemão, elaboraram-se mais duas perguntas pessoais aos
alunos. O objetivo era identificar se a falta de motivação nas aulas estava
atrelada à situação familiar, uma vez que em atendimento aos pais é re-
corrente estes demonstrarem sua preocupação com o aprendizado de ale-
mão pelos filhos, já que eles (os pais) não dominam os conhecimentos da
língua.

Dessa forma, na enquete realizada em agosto, perguntou-se a cada
aluno se alguém em sua família falava alemão, se já tinham planos para
quando atingissem a maioridade e se sabiam falar alemão fluentemente. O
resultado surpreendeu positivamente, pois ficou claro que o fato de nin-
guém falar alemão na família não se coloca como um fator desmotivador
para estudar a língua alemã.

Ainda, constatou-se que nessa faixa etária, além de sua pré-disposi-
ção em participar da aula, gostando ou não gostando da disciplina, o mais
latente é o seu bem-estar, suas emoções, suas preocupações.

Para finalizar, ressalta-se a importância de um olhar mais apurado
para os diferentes alunos que estão nas salas de aula, uma vez que cada
qual tem uma personalidade, um jeito de ser, um ritmo de aprender.

3 O professor e seus desafios

De forma idêntica aos alunos, os professores também são indivíduos
marcados pela sua personalidade, pela educação que receberam, pelas vi-
vências pessoais, pela identificação com a matéria que lecionam e pela for-
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mação acadêmica. Ciente dessa afirmação, a escola pesquisada investe na
capacitação dos seus professores.

 Alunos de 2ª e 3ª série, iniciantes na língua estrangeira, são fluentes
na língua materna e conseguem se expressar com destreza através do diálo-
go e da argumentação. Além disso, são capazes de expor seu ponto de vista,
criticam sempre que se sentem injustiçados e expressam seus sentimentos.
Todas essas habilidades ainda não são possíveis na língua estrangeira e são
esperadas apenas no nível B1, ou seja, quando o aluno estiver cursando a 8ª
ou 9ª série. Em suma, esse aspecto evidencia a importância de o professor
ter clareza dos objetivos a serem alcançados em cada série, visto que a 2ª e
a 3ª série têm como foco de aprendizado o desenvolvimento da oralidade.

A fim de ajudar os alunos a alcançarem esse objetivo, os professores
precisam realizar constantes atividades orais em sala de aula. Uma vez cria-
do o “ambiente” de aprendizado, é fundamental que o professor tenha pa-
ciência para escutar seu aluno e dar a ele tempo para que possa elaborar sua
fala. Professores ansiosos e com pouca compreensão para esse processo
podem criar bloqueios em seus alunos. Logo, evidencia-se que o papel do
professor nesse momento é de acolher e elogiar seus educandos, bem como
de criar condições e motivações para que o aluno possa se sentir à vontade
para realizar novas tentativas.

Sabe-se que as crianças necessitam de relações sociais saudáveis,
maduras e equilibradas para se desenvolverem e ampliarem seus conheci-
mentos. Assim, destaca-se a importância da interação e da relação do apren-
diz com seu professor, o qual é a sua referência no aprendizado da língua
estrangeira.

4 A metodologia nas aulas de língua alemã

Atualmente, ouve-se muito sobre as metodologias ativas/colaborati-
vas, bem como sobre a sala de aula invertida. Essa nova perspectiva eviden-
cia nos professores vários sentimentos concomitantes de curiosidade, es-
panto, encanto, crítica, cautela, entre outros.

Em verdade, em se tratando do ensino da língua alemã, a metodolo-
gia que o professor aplicar ou usar para que os alunos aprendam pode ser
muito variada e deve estar atrelada diretamente ao objetivo que se quer
alcançar com o conteúdo.

Forster (1997) chama a atenção para o desenvolvimento da oralidade
nas aulas de língua estrangeira. Ele constata que a realidade na sala de aula
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mostra ser comum o treino da gramática, da compreensão textual, da com-
preensão auditiva, mas se oportuniza pouco tempo da aula para que o apren-
dente treine diálogos na língua alvo. Analisando isso, decidiu-se ensinar na
escola pesquisada mais chunks aos alunos, oportunizando, dessa forma, o
treino da habilidade de participar de conversas, como está previsto no Qua-
dro Europeu Comum de Referência.

Com o intuito de verificar a fixação de estruturas de apresentação
pessoal, em que o aluno seja capaz de dialogar (formular perguntas e res-
postas simples), pensou-se num método colaborativo de repetição para to-
das as aulas.

Assim, foi instituída uma parte da aula que rotineiramente era usada
com o objetivo de exercitar diálogos. Para que isso pudesse acontecer efetiva-
mente, foram elencadas as seguintes possibilidades: 1 O professor apresenta
aos alunos em PowerPoint um diálogo escrito com perguntas e respostas. Os
alunos, em duplas, repetem o conteúdo utilizando as frases modelo, em forma
de chunks, pequenas sequências. Com o passar das aulas, o professor vai reti-
rando partes da frase e os alunos são desafiados a formular as partes faltantes
do diálogo. 2 O professor mostra apenas uma figura, e os alunos formulam
um diálogo livre. 3 Sem o uso de qualquer recurso visual, o professor explica
qual estrutura será exercitada, e, em duplas, os alunos praticam o diálogo, no
qual um aluno pergunta, e o outro responde; após, invertem-se os papéis.

A 2ª série surpreendeu na aceitação do método de repetição. Eles
repetiram durante meses a mesma metodologia de oralidade com ajuda do
PowerPoint e não se cansaram. Essa experiência mostrou que o uso da repe-
tição e da leitura dos diálogos ajudou no reconhecimento das palavras e no
aprendizado de estruturas, o que possibilitou aos alunos uma fala aprimo-
rada e mais segurança na escrita.

Na 3ª série, a professora utilizou uma variedade maior de metodolo-
gias. Utilizou o PowerPoint para introduzir o novo chunk, o qual os alunos
praticaram por algumas aulas consecutivas. Em seguida, conduziu-os a fa-
larem através de outras metodologias ativas, possibilitando mostrarem o
que haviam memorizado.

Não há dúvidas de que encontrar um equilíbrio no ensino, cobrando
do aluno de maneira dosada, sem exigir demais e sem subestimar sua capa-
cidade, é um constante desafio. Logo, é possível afirmar que é primordial
os professores reverem constantemente suas práticas e buscarem sempre
novas alternativas de ensino.

KLINGER, C.; RICHTER, C. • Os meus alunos ainda não falam, e agora?
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Considerações finais

Dentre diversos aspectos relatados nesta pesquisa, chama-se a atenção
para a importância de se estipular os objetivos da série com a qual se trabalha
e tê-los presentes no planejamento diário das aulas. Além de tornarem o tra-
balho mais fácil e transparente, tanto para o professor quanto para os alunos,
eles norteiam o desenvolvimento das competências almejadas.

Sabe-se que o aprendizado de uma língua se inicia pelo ouvir, sen-
do um processo que requer bastante input, ou seja, muito estímulo. Dessa
forma, é fundamental que o professor fale com os alunos na língua alvo,
possibilitando-lhes primeiramente a compreensão do idioma, bem como
servindo-lhes de modelo para o aprendizado do vocabulário e das estru-
turas.

Além disso, observou-se que a comunicação em outra língua deman-
da exercícios regulares e repetitivos, algo que requer esforço por parte do
aluno, especialmente na fala espontânea. Contudo, essa tarefa nem sempre
é compreendida como necessária por parte do aluno.

É evidente que a quantidade de horas/aula também contribui para o
desenvolvimento da oralidade. Com uma carga horária de 3h/a semanais, o
aprendizado através dos chunks mostrou que os alunos foram capazes de me-
morizar estruturas gramaticais complexas, as quais podem ser utilizadas em
reais situações de comunicação. Porém, quando os alunos, por algumas se-
manas, não usaram mais aquelas falas, eles até compreendiam a pergunta,
salvo algumas exceções, mas não sabiam mais como respondê-la.

Visto que os alunos aceitaram a metodologia da repetição e até senti-
am falta dos diálogos quando não eram feitos, as mesmas estruturas foram
repetidas pelos alunos entre 40 e 50 vezes. Após a análise dos resultados,
pode-se afirmar que os exercícios de repetição e a memorização de chunks pos-
sibilitam aos alunos a sensação de sucesso numa situação real de comunicação.

Verificou-se também que o tamanho das turmas não foi um fator re-
levante. Os resultados não apresentaram uma melhora nas turmas meno-
res. Dessa forma, constata-se que é possível trabalhar com turmas maiores
se forem aplicadas metodologias adequadas.

Paralelo a todo planejamento de aula, destaca-se o papel do profes-
sor. Cabe a ele construir um vínculo emocional positivo, oferecer o contato
visual, expressar-se na língua alvo, usando a linguagem corporal, além de
cultivar um relacionamento saudável entre os aprendentes, pois isso fará
uma grande diferença no aprendizado dos alunos.
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A aquisição de novos saberes pode nos ajudar a superar limites e a
melhorar nossa atuação como docentes. Para tanto, cabe seguirmos com
persistência, na incansável perspectiva da riqueza existente no planejar e
praticar, sem medo de errar.
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O desenvolvimento da oralidade
pelo viés lúdico: uma reflexão
no contexto bilíngue

Sara Maria da Silva da Silveira1

Introdução

De certo modo o ensino da oralidade sempre ocupou um papel aca-
nhado no meio educacional. Dias (2009) acredita que tradicionalmente o
ensino de língua portuguesa tem-se centrado apenas no desenvolvimento
de habilidades relacionadas à leitura e à escrita, ficando o ensino da orali-
dade restrito, muitas vezes, à leitura em voz alta, que se centra apenas na
capacidade de decodificar as letras. Ainda hoje muitas escolas, ao ensinar
um novo idioma, limitam-se ao estudo de regras gramaticais cuja prática é
feita por meio de exercícios de tradução, deixando assim a oralidade de
lado. A demanda por diversificadas profissões, seu uso na fala, nas brincadei-
ras e na importante interação cotidiana elevaram o ensino da oralidade ao
patamar reconhecido principalmente no ensino de línguas estrangeiras, afi-
nal, Language acquisition does not require extensive use of  conscious grammatical
rules, and does not require tedious drill (KRASHEN, 1982). Os Parâmetros Cur-
riculares do Ensino Fundamental, tanto o manual dos primeiros e segundos
ciclos (BRASIL, 1997) quanto o dos terceiros e quartos ciclos (BRASIL, 1998),
reconheceram esse movimento, já que não apenas aconselham o ensino da
língua oral, como também sugerem uma concepção teórica de abordagem a
partir da definição de “gêneros do discurso” feita por Bakhtin (1992).

O ensino por meio de gêneros reforça o uso da língua em sua prática
social. O aluno passa a reconhecer-se no aprendizado e em diversos contex-
tos em que permite ser inserido. A noção de gênero textual refere-se aos
textos materializados que encontramos em nossa vida diária e que apresen-
tam características sociocomunicativas definidas por conteúdos, proprie-
dades funcionais, estilo e composição característica (MARCUSCHI, 2002).

1 Professora de Educação Bilíngue no Colégio Bonja/Joinville, Especialista em Educação Bilíngue
pelo Instituto Superior de Educação Ivoti – Ivoti/RS. E-mail: sara.silva@ielusc.br
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Além de promover o uso da oralidade com o intuito de tornar a aprendi-
zagem mais significativa, a prática focada na fala e na comunicação, permite
ao aluno sair da monotonia, diferenciar sua atenção e interagir socialmente.

É indiscutível o fato de que as escolas cada vez mais estão tendo pa-
pel importante na construção social do indivíduo. O aluno adentra o am-
biente escolar precisando urgentemente desenvolver habilidades sociais, pois
tem dificuldades na resolução de pequenos conflitos e até mesmo em sim-
ples atitudes como fazer amizades. Nesse aspecto, o uso da oralidade se faz
ainda mais necessário. Ao trabalhar essa habilidade, o professor permite ao
aluno estabelecer relações sociais concretas, desenvolvendo o lado afetivo,
cognitivo e a capacidade de argumentação e crítica, porque é na relação
com o outro que nos estabelecemos como seres humanos autênticos. No
que diz respeito ao papel do outro na constituição do sujeito, Vygotsky
afirma repetidas vezes que “nós nos tornamos nós mesmos através dos ou-
tros” (VYGOTSKY, 1989, p. 56).

Nesse artigo será apresentado um recorte da pesquisa etnográfica re-
alizada com professores e alunos em uma escola de ensino bilíngue. Como
pergunta mediadora temos: É possível promover a oralidade de forma efi-
caz através dos recursos lúdicos no contexto bilíngue? Os dados apresenta-
dos foram coletados por meio de observações e conversas informais com
professoras e alunos, e apontam para a eficácia da aprendizagem pela ludi-
cidade e o importante papel da oralidade no contexto de educação infantil.

Contexto bilíngue e a importância da oralidade

Segundo o RCNEI – Referencial Curricular Nacional para Educação
Infantil (BRASIL, 1998), aprender a falar não consiste apenas em memori-
zação de palavras, mas também em ações, reflexões sobre seus atos, senti-
mentos e desejos. Aproximadamente a partir de um ano de idade as crian-
ças selecionam os sons dirigidos a elas, mesmo antes de começarem a falar,
as crianças podem se fazer compreender e compreendem o outro, pois as
competências linguísticas abrangem tanto as capacidades de compreensão
quanto as capacidades de se fazer entender.

De acordo com Roncato e Lacerda (2005), a capacidade de desenvol-
vimento de linguagem nas crianças é indicada pela capacidade de trocas
verbais e discursivas, e o adulto ou o professor tem uma atividade impor-
tante nesse seguimento no âmbito escolar, podendo promover uma série de
atividades para essa evolução.

SILVEIRA, S. M. da S. da • O desenvolvimento da oralidade pelo viés lúdico:
uma reflexão no contexto bilíngue



49

Práticas reflexivas na educação bilíngue

No contexto bilíngue, a oralidade pode assumir papel principal. É
através da oralidade que crianças aprendem suas primeiras palavras. Mes-
mo antes de saber falar a criança, ainda bebê, observa e escuta tudo ao seu
redor. Ao prestar atenção nos gestos e no som que o familiar produz, o bebê
então experimenta suas primeiras sílabas, seguidas de uma repetição ou
uma tentativa de emissão do som que acabou de ouvir.

É fato que aprendemos a falar muito antes de escrever e ler. Segundo
Nascimento e Santo (2013), o período mais enriquecedor, tanto no aspecto
físico quanto no psicossocial, é entre os 2 e 6 anos, pois é um período mar-
cado pela interação social. Também nesta fase as crianças desenvolvem a
oralidade, e essa é a única maneira de comunicação. Nesse sentido, e na
concepção de ensino de uma nova língua, por que não permitir que a escola
bilíngue incentive a oralidade com prioridade? Afinal, conforme o Referen-
cial Curricular Nacional para a Educação Infantil (1998, p. 125), “a cons-
trução da linguagem oral implica a verbalização e a negociação de sentidos
estabelecidos entre pessoas que buscam comunicar-se”.

O ensino de uma língua estrangeira na educação bilíngue propicia
aos alunos oportunidades para usar a língua estudada com um envolvi-
mento discursivo. Conforme Jordão (2007, p. 87):

Diferentemente do conceito de língua enquanto código, a língua como dis-
curso compreende o ensino de línguas não somente através do ensino de
significados e sentidos pré-existentes, mas também de maneiras com as quais
podemos construir novos significados, nos posicionarmos e construirmos
nossas identidades.

Nesse aspecto, os alunos podem construir uma nova leitura do mun-
do a partir do momento em que desenvolver o discurso oral esteja presente
na maior parte do planejamento do professor de educação bilíngue.

Conforme mencionado anteriormente, sabemos que no contexto bi-
língue o aprendizado acontece através da língua e por meio dela, sem que o
aluno se preocupe em decorar conteúdo ou repetir sentenças inúmeras ve-
zes até que se aproprie e reproduza isso na fala. Nessa percepção, a oralida-
de está presente o tempo todo em sala de aula. Para que o aluno consiga dar
respostas na língua alvo é necessário que ele reflita e elabore o vocabulário
formulando sua resposta.

Quando as crianças começam a adquirir uma segunda língua em uma idade
precoce, elas desenvolvem a fluência com maior facilidade. [...] Assim, as
crianças que falam uma segunda língua por ouvirem tal idioma no ambiente
em que vivem, estão adquirindo-a como se fosse a sua língua materna (GOR-
DON, 2000 apud NASCIMENTO; SANTO, 2013, p. 31).
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De acordo com a afirmação acima, percebemos a importância de um
bom estímulo para a criança desde cedo e como essa atitude reflete a quali-
dade no processo de aquisição de uma nova língua. Mais uma vez é nítido
que a metodologia que valoriza a oralidade abriga riqueza na construção
da linguagem. Afinal, quando a oralidade passa a ser prioridade, os méto-
dos de ensino são aprimorados.

Considerando-se que o contato com o maior número possível de situações
comunicativas e expressivas resulta no desenvolvimento das capacidades lin-
guísticas das crianças, uma das tarefas da educação infantil é ampliar, inte-
grar e ser continente da fala das crianças em contextos comunicativos para
que ela se torne competente como falante (BRASIL, 1998, p. 134).

O educador representa destaque nesse processo, pois pode sugerir
diversos recursos e possibilidades para fazer com que as crianças falem mais
e melhor, organizando suas práticas de forma a promover grandes capaci-
dades. “É importante que o professor converse com as crianças, apresen-
tando-lhes diversas formas de comunicar o que desejam, sentem, necessi-
tam etc.” (BRASIL, 1998, p. 134).

Oralidade e ludicidade no foco do aprendizado

Brown (2007) se refere ao ensino de línguas classificando-o em três
áreas: a cognitiva, a socioafetiva e a linguística. Todas elas encontram na
ludicidade uma aliada, pois, para um bom desempenho cognitivo e linguís-
tico, o aluno precisa de espontaneidade e significação. Isto pode ser facil-
mente visto nos recursos lúdicos, pois ali o aluno pode ter situações reais de
experiência, gerando, assim, espontaneidade. Se os aprendizes desenvolve-
rem confiança em si mesmos, em situações descontraídas proporcionadas
pela brincadeira, irão alcançar a autonomia necessária para experimentar a
língua tanto em sala quanto fora dela.

A construção de um espaço de jogo, de interação e de criatividade
proporciona o aprender com seu objetivo máximo, com sentido e significa-
do, no qual o gostar e o querer estão sempre presentes.

 Nas séries iniciais a segunda língua tem importante destaque no que
diz respeito às relações socioculturais, permitindo um desenvolvimento cog-
nitivo mais fortalecido, trabalhando as características individuais e coleti-
vas. Portanto, a criança consegue perceber que, por meio de seu trabalho, é
possível mudar, transformar o meio em que vive, sendo possível, então, cons-
truir uma nova forma de pensar, uma nova mentalidade, em que a criança
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seja capaz de transmitir e compreender os conhecimentos do mundo, forta-
lecendo uma visão crítica e questionadora, para que busque e construa seu
próprio conhecimento.

No contexto educacional bilíngue, a criança, na maioria das vezes,
tem acesso a duas experiências diferentes. Elas são apresentadas na língua
materna, que se responsabiliza pelo desenvolvimento motor, pela apropria-
ção da escrita e também por todo o conteúdo comum relacionado à língua
materna. A segunda experiência, objeto de meu estudo, diz respeito ao en-
sino de uma segunda língua. Para tal, o tempo do aluno no ambiente esco-
lar se estende, e ele passa a ter acesso a conteúdos diversificados e desenvol-
vimento prioritário de outras habilidades, tendo como foco a oralidade na
educação infantil até a 1a série.

O conjunto de ações mediado pelas duas experiências potencializa o
ensino de uma forma completa e ampla tanto para o aprimoramento cogni-
tivo quanto para o motor. Na prática de ensino de uma segunda língua,
temos como objeto de estudo o conteúdo por meio da nova língua. Desse
modo o aprendizado se dá pelo todo, sem que o aluno perceba suas partes
durante a fala e a compreensão do idioma. Ao utilizar essa prática, o pro-
fessor necessita de recursos que sirvam para ilustrar o que está dizendo. É
nesse momento que a ludicidade toma seu lugar como meio principal de
desenvolvimento oral e aprendizagem efetiva.

Oralidade em evidência – da teoria à prática

Para a análise foram observadas turmas variadas de educação infan-
til durante algumas semanas. O que será retratado aqui é apenas um peque-
no fragmento de toda a observação com ênfase no uso da oralidade na
prática bilíngue. Para organizar a pesquisa foi construído um roteiro com
perguntas:

Foi utilizado algum recurso lúdico? Qual recurso?
Os alunos participaram por meio da oralidade?
Como foi a participação dos alunos?
Esse era o objetivo?
Esse recurso estava no planejamento?
A partir dessas indagações, foi escrito um diário de bordo que permi-

tiu a análise das metodologias propostas pelas professoras no que diz res-
peito ao desenvolvimento da oralidade do aluno.
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A ludicidade aparece naturalmente no contexto de educação infantil,
e através dos jogos e encenações a crianças entra num mundo mágico e
passa a se comunicar na língua adicional de forma espontânea e significati-
va. Em uma turma de maternal foi possível presenciar logo no primeiro dia
o uso de recursos lúdicos repetidas vezes durante a hora da rodinha, con-
forme relato abaixo:

“Primeiramente, a professora utilizou cartões com desenhos para de-
monstrar como era a receita de uma panqueca, pois estavam aprendendo
sobre os alimentos. Depois de utilizar as imagens, os alunos jogaram, uti-
lizando tablets, um jogo que permitia que eles pudessem escolher os ingre-
dientes. Durante esse momento foi possível ouvir os alunos falando o nome
dos produtos em inglês sem que a professora tivesse estimulado. Para aju-
dar os amigos a concluir a receita, as crianças nomeavam os ingredientes
da receita em inglês.” (Nota de campo, primeira observação da aula do
maternal, 06 de agosto de 2018).

Tanto os recursos lúdicos quanto a ferramenta utilizada estavam des-
critos no planejamento, o que demonstra a importância da organização e da
ação para que os objetivos possam ser atingidos. Nesse processo, ficou clara a
importância do planejamento do professor e como, além de mediador, o docen-
te precisa sempre buscar novas fontes para que os alunos possam aprender
através de recursos diversificados e não apenas baseado nos livros didáticos.

Um outro momento interessante presenciado em uma turma do ma-
ternal foi o uso de um fantoche. A professora apresentou o boneco como
amigo da turma e mencionou que ele não conhecia a língua falada no Bra-
sil. Desse modo, os alunos deveriam comunicar-se com ele somente em
inglês. O fantoche apresentado começou a contar uma história e, quando
os alunos faziam perguntas em português, ele não entendia. Nesse momen-
to foi impressionante o modo como as crianças se esforçaram para falar
com ele. Até os alunos que apresentavam dificuldade tentaram se comuni-
car. A brincadeira foi muito divertida e, assim que o boneco se despediu, os
alunos estavam ansiosos para saber quando ele iria retornar. Conversando
com a professora e perguntando sobre a frequência do fantoche na sala de
aula, ela respondeu que ele é como um convidado, que é chamado pela
turma toda semana e sempre traz uma nova história. A professora afirmou:
“Os alunos esperam ansiosamente o momento da chegada do boneco e
ensaiam frases antes mesmo da chegada dele”. Essa atitude comprova o
fato de que com incentivo adequado os alunos sentem-se motivados a usar
a língua para uma comunicação real e com significado.

SILVEIRA, S. M. da S. da • O desenvolvimento da oralidade pelo viés lúdico:
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No processo de aquisição de uma nova língua, o professor precisa
usar a criatividade e diversificar os métodos de ensino para que os alunos
aprendam a nova língua de uma maneira real e prática, proporcionando
assim uma identificação com sua rotina. De acordo com Tibeau (2004), é
importante que exista na organização das aulas um conceito de criativida-
de pedagógica, e metodológica, que se define como:

A capacidade de criar situações de aprendizagem e produzir no meio educa-
cional as inovações que estimulem a curiosidade e o estímulo de aprender.
Assim, o processo educativo tem sido insuficiente para desenvolver a criati-
vidade e a educação formal e não tem oportunizado situações em que os
educandos possam desenvolver e aplicar a língua inglesa no cotidiano.

De acordo com essa afirmação, podemos também perceber como a falta
de momentos lúdicos afeta a educação. A ludicidade encanta e atrai o aluno.

Na turma da primeira série, a professora utilizou recursos tecnológi-
cos (tablets). Como se trata de uma turma que já iniciou o processo de alfa-
betização, foi criado um jogo com o método fônico (jollyphonics), e os alu-
nos deveriam ouvir o som e escolher a resposta que indicava a palavra cor-
reta. As perguntas eram lidas pela professora, e os alunos respondiam pelo
tablet com o auxílio de música e cartas. Eles demonstraram empolgação e
manifestaram alegria ao concluir o jogo. O diálogo entre eles, nesse mo-
mento, foi todo em inglês, já que a pontuação era marcada também pelos
momentos de comunicação interna na sala. Mesmo ao final do jogo alguns
alunos continuaram falando em inglês por ainda estarem inseridos no con-
texto do jogo. Por meio disso, foi possível observar o quanto é importante a
imersão na língua estrangeira. Os alunos conseguem perceber o contexto
em que estão inseridos e respondem a esse estímulo em inglês.

A imersão proporciona segurança ao aluno ao perceber que a língua
faz parte do ambiente. Além disso, quando acrescentada a ludicidade, o
aluno passa a sentir-se seguro para se expressar porque todo o meio em que
está inserido favorece sua audição e, por fim, a reação esperada na hora da
fala. Ribeiro (2004, p. 114) afirma:

A criação de um ambiente motivador que potencialize a aceitação, a afetivi-
dade, a acessibilidade e a autonomia do aluno é imprescindível para a for-
mação do autoconceito positivo dos alunos em geral e, em particular, dos
alunos com deficiências.

Em vista dessa afirmação, percebe-se a relevância em deixar que o
aluno construa seus próprios saberes de modo que se aproprie deles e reflita
ao longo de sua trajetória escolar. Ao construir significado, os alunos ad-
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quiriram esse vocabulário e o transformaram em seu domínio. A partir dis-
so, eles então estão aptos a utilizá-lo da forma oral, no contexto em que se
apresente necessário.

Nas aulas do maternal, a professora contava as histórias, e os alunos
reproduziam as falas dos personagens em forma teatral. “Nessa idade, as
crianças têm a necessidade do movimento”, relata a professora da turma.
Além da ativação motora, os diálogos proporcionalmente adaptados para
os alunos movimentaram a sala. As trocas de apresentações entre as salas
também acontecerem com frequência nas turmas de 1ª e 2ª séries. Ao apren-
der um novo conteúdo, os alunos preparavam pequenas asserções, de acor-
do com cada faixa etária, e trocavam miniapresentações com os colegas de
outras turmas. Quando alguém esquecia o conteúdo, alguns amigos ajuda-
vam no improviso ou lembravam o texto. Nesse momento, percebi que atra-
vés desses pequenos teatros os alunos trabalhavam com a oralidade de modo
muito efetivo e eles praticavam o vocabulário sem se dar conta de suas pro-
duções e aprendizados. A professora afirmou: “Eles adoram se apresentar,
é algo comum no programa bilíngue”.

Considerar a oralidade comum é admitir sua importância na apren-
dizagem da língua. Deve continuar sendo comum o trabalho com a orali-
dade, pois é através dela que o indivíduo se manifesta.

Considerações finais

Com o suporte lúdico e apoio de fantoches, brinquedos, imagens, o
professor compartilha momentos com as crianças e propõe importantes pre-
textos para a construção efetiva da aprendizagem oral. Na ludicidade e na
sua prática, amplia-se o pensar, argumentar e criticar de forma a entender o
mundo e suas transformações.

A ludicidade ativa a imaginação do aluno e, dessa forma, permite
que ele a relacione com sua vivência. Essa ação implica sentido e transcen-
de o simples memorizar em entender. Por isso, a partir do lúdico, a oralida-
de se apresenta de forma mais forte. O aluno sabe o sentido e por isso se
manifesta de forma oral quando adequado.

Envolver o aluno de modo a encantar e replicar na oralidade é um
desafio que muitas vezes não é conquistado. O lúdico, seja na música, no
jogo, ou no simples cartão desenhado é o que acende a fagulha do saber.
Brincar com textos orais também se mostrou um recurso lúdico com muita
aceitação pelos alunos e de importante relevância para a prática oral. É
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através da prática que se adquire confiança, e dela provém o sucesso. Uma
educação com esse diferencial e que priorize o sentido real da aprendiza-
gem deve ser valorizada. Busca-se além de professores. Buscam-se pesqui-
sadores comprometidos com o ato de educar, transpondo limites e que-
brando as barreiras do conhecimento.
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Práticas translíngues no ensino bilíngue alemão:
um estudo de caso

Jeferson Rodrigo Kern1

Introdução

García e Wei (2014) afirmam que a translinguagem é a habilidade
dos falantes bilíngues de potencializar o seu repertório linguístico no pro-
cesso de construção de sentido. No Brasil, o conceito aparece, por exemplo,
nos trabalhos de Cardoso (2015), Megale e Camargo (2015) e Lucena e
Cardoso (2018). Cardoso (2015) fez um estudo no intuito de conhecer me-
lhor as práticas de linguagem de professores e alunos em uma sala de aula
de ensino bilíngue inglês-português. Ela constatou que a perspectiva mono-
língue ainda é muito forte, e que o falante nativo continua sendo enalteci-
do. Afirma, ainda, que existe em nosso país uma política linguística de mo-
nolinguismo, em que se procura apagar os contextos bilíngues de minorias,
política que se reflete em sala de aula.

Estudos como o de Cardoso (2015) demonstram que vários aspectos
do bilinguismo e da educação bilíngue no Brasil ainda precisam ser estuda-
dos. Pode-se destacar a latente falta de estudo sobre o bilinguismo de esco-
lha, evidente após o significante aumento do número de escolas que ofere-
cem essa modalidade de ensino. O ensino bilíngue de escolha é caracteriza-
do por Bolzan (2014) como modelo em que falantes da língua majoritária
adicionam uma segunda língua ao seu repertório.

Com a crescente demanda, cada vez mais pesquisadores têm se inte-
ressado pela área. Dentre os temas abordados em estudos recentes, destaca-
se o de translinguagem, que tem ajudado na compreensão da complexidade
linguística de muitos contextos brasileiros, valorizando contextos bilíngues.

Assim, o presente artigo tem como objetivo descrever e compreender
as práticas de linguagem de professores e alunos em uma sala de aula bilín-
gue português-alemão e como elas se relacionam com o conceito de trans-
linguagem.

1 Mestrando em Letras pela Universidade Federal do Paraná – Curitiba/PR. Especialista em
Educação Bilíngue pelo Instituto Superior de Educação Ivoti – Ivoti/RS. Coordenador de
Idiomas no Colégio Bonja/Joinville. E-mail: jeferson.kern@ielusc.br
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Conceituando translinguagem

Canagarajah (2011) definiu translinguagem como a habilidade dos
falantes multilíngues de alternar entre línguas, usando-as como parte de
um repertório integrado. Em uma abordagem translíngue ou heteroglóssi-
ca, considera-se que os recursos linguísticos são móveis, fluidos e híbridos
(CANAGARAJAH, 2013).

García (2009) diz que

[..] translinguagem, ou se engajar em práticas discursivas bilíngues ou multi-
língues, é uma abordagem ao bilinguismo que é centrada não em línguas
como já foi muitas vezes o caso, mas nas práticas de indivíduos bilíngues,
que são prontamente observáveis (GARCÍA, 2009, p. 44, tradução minha).

Neste trabalho, adotamos a definição de García e Wei (2014). Segun-
do eles, translinguagem é uma abordagem que considera as práticas linguísti-
cas dos falantes bilíngues como um repertório linguístico único, cujas ca-
racterísticas são construídas socialmente como pertencentes a duas línguas
separadas, desconstruindo assim a concepção de que bilinguismo é prática
que envolve dois sistemas linguísticos autônomos. É através de múltiplas
práticas discursivas que falantes bilíngues atuam e dão sentido ao mundo.
Para García e Wei (2014), translinguagem torna visível a complexidade das
trocas de linguagem:

Translinguagem é o ato performado por bilíngues ao acessar diferentes re-
cursos linguísticos ou vários modos do que tem sido descrito como línguas
autônomas para maximizar o potencial comunicativo (GARCIA, 2009, p.
140, tradução minha).

Compreender o conceito de translinguagem implica aceitar que a rí-
gida delimitação entre o que pertence a cada língua é uma artificialidade, e
que todo falante bilíngue tem a capacidade de lançar mão de todo o seu
repertório para melhor poder compreender e expressar seu conhecimento.

Novos estudos sobre a translinguagem têm demonstrado que permi-
tir que os alunos lancem mão de todo seu conhecimento ao se comunica-
rem, comparando e tirando conclusões sobre semelhanças e diferenças en-
tre as línguas que compõem seu repertório, favorece seu desenvolvimento.

Metodologia

Este trabalho apresenta uma pesquisa interpretativista e qualitativa,
de cunho etnográfico, que discute práticas de linguagem reais no contexto
escolar. Ele foi realizado em uma escola privada de grande porte no norte
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de Santa Catarina com um grupo focal, uma turma de 9ª série, totalizando
cinco alunos. Utilizaram-se as seguintes fontes para a produção de dados:
documentos oficiais da escola pesquisada (Projeto Político Pedagógico);
observação de quatro aulas de alemão em uma turma de 9ª série; questioná-
rio com perguntas fechadas para os alunos; transcrição de trechos das entre-
vistas realizadas com os alunos, considerando a relevância do conteúdo para
a temática do trabalho. As observações foram realizadas nos meses de setem-
bro e outubro de 2018. Todas foram registradas em um diário de campo. Em
outubro, após a aplicação de um questionário com informações básicas, os
alunos foram entrevistados. As entrevistas foram feitas em dois momentos:
no dia 18/10/2018 foram entrevistados os alunos Guilherme, Bianca e Ber-
nardo2, e no dia 26/10/2018 foram entrevistados os alunos José e Fábio.
Todas as entrevistas foram semiestruturadas e gravadas em áudio.

Para melhor compreender as falas e os posicionamentos dos partici-
pantes deste trabalho, é importante uma breve descrição dos sujeitos e de
seus hábitos. A professora participante é ucraniana e está há nove meses no
Brasil. Ela fala inglês, alemão, russo e um pouco de português. Antes de vir
para o Brasil, ela trabalhou na Ucrânia, principalmente em escola de idio-
mas, e na China, sempre com o ensino da língua alemã. Os alunos são
brasileiros, entre 14 e 15 anos, falantes de português, inglês e alemão. To-
dos estudam alemão no ensino regular, e quatro participam do programa
bilíngue inglês-português. O nível de inglês dos alunos pode ser classificado
como B1/B2 e o de alemão A2/B1 de acordo com o Quadro Comum Eu-
ropeu de Referência para Línguas (CONSELHO DA EUROPA, 2001). A
aluna Bianca, 15 anos, já esteve com a família nos Estados Unidos, em
Portugal, na Suíça e participou de um intercâmbio no Canadá. É uma alu-
na muito dedicada e com grande interesse por línguas. Em uma autoavali-
ação, ela classifica seu nível de inglês como muito bom e o de alemão entre
regular e não suficiente. Bernardo, 14 anos, participou de um intercâmbio
no Canadá e esteve com sua família nos Estados Unidos. Ele classifica seu
nível de inglês como muito bom e seu nível de alemão como regular. Gui-
lherme, 15 anos, sempre estudou inglês em uma escola de idiomas, mas
optou pelo programa bilíngue inglês-português em 2016. Ele já viajou aos
Estados Unidos e acredita que seu nível de inglês possa ser considerado
bom e o de alemão regular. Fábio, de 14 anos, também participou do inter-

2 Os nomes apresentados neste trabalho são fictícios para preservar o anonimato dos alunos.
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câmbio com o Canadá, sua única experiência fora do Brasil. Para ele, seu
nível de inglês é bom, e o de alemão regular. José, de 15 anos, é o único
aluno entrevistado que não participa do programa bilíngue inglês-português.
Apesar disso, seu nível de inglês é muito bom, ele frequenta um curso em
uma escola de idiomas. Ele e sua família viajam com regularidade para o
exterior e ele já teve a oportunidade de conhecer os Estados Unidos, o Pa-
raguai, o Uruguai e a Argentina. José classifica seu nível de inglês como
muito bom e seu nível de alemão como regular.

A partir dos dados obtidos durante a coleta, foram criadas quatro
categorias de análise: identidade cultural, idealização do falante nativo e
visões sobre o sotaque, identidade linguística bilíngue e uso das línguas.

Translinguagem no cotidiano de uma escola

1 Identidade cultural

Para melhor compreensão das práticas de linguagem, é importante
conhecer como os participantes entendem sua identidade cultural. Ao se-
rem questionados sobre cultura, os alunos demonstraram ter um entendi-
mento essencialista de cultura: “Numa visão essencialista, as culturas são
entendidas como separadas por localizações geográficas e línguas, o que
leva à distinção entre ‘nós’ e ‘eles’, entre a ‘nossa cultura’ e a ‘cultura de-
les’” (HOLLIDAY, 2001 apud CARDOSO, 2015, p. 102). Essa separação é
condizente com a ideologia monolíngue dominante e ela não contempla a
complexidade cultural de um mundo globalizado. A seguir, analiso alguns
trechos das falas dos alunos que evidenciam essa concepção de cultura.

Fábio associa a cultura ao país: “Eu me identifico com o Brasil” (Fá-
bio, entrevista do dia 26/10/2018). Essa associação provoca questionamen-
tos, como por exemplo, se existe uma única cultura brasileira. Bianca expli-
ca que pesquisar sobre outras culturas não é um hábito seu: “Eu não tenho
afinidade com muitas culturas, eu não sou de ficar procurando a cultura”
(Bianca, entrevista, 17/10/2018). Os alunos Guilherme e José afirmaram
ter mais contato com a cultura americana, mas não necessariamente afini-
dade com ela:

Eu me relaciono mais com as americanas do que com as alemãs. Porque eu
estou bem mais acostumado, eu fui bastante para os Estados Unidos. Minha
família me influencia bastante a saber sobre ele, os Estados Unidos, ou com
pesquisa, me mostrando, ou só com filme mesmo (Guilherme, entrevista,
17/10/2018).

KERN, J. R. • Práticas translíngues no ensino bilíngue alemão: um estudo de caso



61

Práticas reflexivas na educação bilíngue

Bernardo e Bianca demonstram interesse em conhecer novas culturas.
Ambos relataram sobre uma experiência que tiveram em outubro de 2018
recebendo um aluno intercambista alemão da cidade de Wolfenbüttel:

Eu não conheço tanto, mas quando meu [intercambista] alemão veio para
cá, eu perguntei bastante. Eu acho interessante conhecer novas culturas, e a
Alemanha é um país com que eu me identifiquei um pouco, tanto que minha
família é de descendência alemã (Guilherme, entrevista, 17/10/2018).

Bianca assume ter sua própria cultura e deixa clara sua posição em
relação a outras culturas: “Eu gosto de conhecer culturas, mas eu nem sem-
pre me relaciono com elas. Sempre tem algumas coisas com que eu não
concordo, do jeito de ser, mas eu aceito. A cultura é dele e eu tenho a mi-
nha” (Bianca, entrevista, 17/10/2018).

2 Idealização do falante nativo e visões sobre o sotaque

Ao serem indagados sobre modelos de falantes, a idealização do falan-
te nativo se mostrou mais forte na língua inglesa: “É porque no inglês nossos
professores são rigorosos no caso de pronúncia, se a gente fala errado, não é
assim, ou, tenta falar do jeito britânico” (Guilherme, entrevista, 18/10/2018).
Pessoas próximas, que na opinião dos alunos possuem um nível linguístico
superior, também são consideradas modelos de falantes. Todos estão de acor-
do ao afirmar que ser compreendido é mais importante que falar igual a um
falante nativo: “Eu acho que [um sotaque] para a comunicação é o suficiente.
Para falar como um nativo eu tenho que procurar muito, ainda mais que
tenho sotaque do Rio [de Janeiro]” (Bianca, entrevista, 18/10/2018).

Para Holliday (2011, apud CARDOSO, 2015) o sotaque é uma ca-
racterística cultural. As características culturais possuem hierarquia e po-
dem ser consideradas ganhos ou perdas culturais. Ao cobrar dos alunos o
sotaque britânico, os professores reforçam a idealização do falante nativo e
a ideia de que essa variante é a única “correta”. Rajagopalan (2005 apud
CARDOSO, 2015) afirma:

Insistir em empregá-los [os conceitos de falante nativo e a dicotomia língua
nativa/estrangeira] enquanto se tenta fazer sentido da nova ordem mundial
emergente é fingir que essas coisas não estão acontecendo ou forçar a reali-
dade em moldes pré-definidos que refletem mais fielmente o que um pesqui-
sador possa querer que o mundo seja do que o que o mundo realmente é
(RAJAGOPALAN, 2005, apud CARDOSO, p. 17, 2015)

Para ele, perseguir o ideal do falante nativo atrapalha o entendimen-
to da nova realidade linguística existente no mundo atual, em que, em vir-
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tude da globalização e da migração, as pessoas entram em contato com
diferentes línguas e culturas das mais variadas formas. A fala de Bianca
confirma essa afirmação. Devido ao pouco contato que tem com falantes
“nativos” da língua alemã, seus modelos de falantes são principalmente
brasileiros falantes da língua.

3 Identidade linguística bilíngue

A identidade linguística foi outro ponto investigado. Os alunos apre-
sentaram concepções e opiniões divergentes ao serem indagados sobre o
reconhecimento de seu bilinguismo. Bianca afirma categoricamente que
não se considera bilíngue: “Não [me considero bilíngue], eu posso apren-
der a língua, mas eu não sei direito. Eu esqueço tudo bem rápido, eu tenho
que rever tudo, porque eu vejo e não me lembro mais do que é a palavra
depois de duas semanas” (Bianca, entrevista, 17.10.2018). Ela afirma que
para ser bilíngue, é preciso falar “direito”. Em sua concepção, outras for-
mas de linguagem não são válidas:

[Para ser trilíngue] eu deveria ter um ensino melhor, entender melhor a lín-
gua, aprender a falar bem, não fluente, mas pelo menos falar direito, eu me
enrolo, daí eu troco a língua, aí eu vou na mímica mesmo quando eu não sei.
Ai não dá (Bianca, entrevista, 17/10/2018).

As falas de Bianca, assim como as de Fábio e José, são permeadas
pelo que se convencionou chamar de “boa proficiência” (CARDOSO, 2015),
só validando o conhecimento linguístico quando se atinge alta proficiência.
Maher (2007) discute essa questão ao apresentar o conceito de bilinguismo
balanceado. De acordo com essa perspectiva, o sujeito só é bilíngue quando
atinge proficiência ideal nativa nas duas línguas. A autora critica as defini-
ções de bilinguismo construídas tendo o falante nativo como referência:

É preciso desvelar a perigosa noção de déficit embutida nessa possibilidade
de enxergar alunos como se estes tivessem competências “atrofiadas”: os
bilíngues, vale insistir, usam suas línguas para propósitos diferentes e, por
isso, podem tornar-se competentes em uma língua em alguns aspectos, mas
não em outros (MAHER, 2007, p. 76).

Bernardo tem outra opinião. Para ele, o critério mais importante para
o reconhecimento do bilinguismo é a comunicação:

Então, eu não sei os requisitos necessários para ser trilíngue. Se é só saber a
língua, porque assim, eu não me considero fluente. Eu acho que até no por-
tuguês eu não sou assim fluente, caramba. Então, eu acho que, vamo [sic]
ver, eu sei me comunicar, eu tô [sic] aprendendo mais, tô [sic] me comuni-
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cando. Então aos poucos eu estou chegando lá, mas eu não me consideraria
bem trilíngue (Bernardo, entrevista, 17/10/2018).

Apesar de acreditar que a comunicação é o mais importante, Bernar-
do deseja, também, ser fluente na língua, ou seja, ele persegue um alto nível
de proficiência. Percebem-se vários traços de concepções monoglóssicas de
bilinguismo nas falas dos alunos. Na perspectiva monoglóssica, o falante
adiciona sistemas linguísticos autônomos ao seu repertório. A fala de Bian-
ca, afirmando que se deve falar “direito”, pode ser relacionada aos concei-
tos de bilinguismo perfeito (BLOOMFIELD, 1935 apud HAMERS e
BLANC, 2000) e bilinguismo balanceado, que exige um controle nativo de
duas línguas para que ocorra o bilinguismo. Na fala de Bernardo, percebe-
se uma clara divisão de sistemas linguísticos. Na entrevista, ele afirma não
considerar válido o uso de duas línguas simultaneamente: “Não acho mui-
to válido misturar, o objetivo deve ser falar 100% na língua [alvo]” (Bernar-
do, entrevista, 17/10/2018). Nessa perspectiva de bilinguismo, o uso de
mais de um sistema linguístico simultaneamente não é considerado válido.

4 Uso das línguas

Esta parte da análise divide-se em três. Inicialmente discuto o uso do
termo “língua estrangeira”. Em seguida, aponto as finalidades com as quais
as diferentes línguas são usadas. Por fim, analiso o uso das línguas na aula
de alemão.

No texto do Projeto Político Pedagógico (PPP) da escola pesquisada,
utiliza-se o termo “línguas estrangeiras” para se referir às línguas ensinadas
na escola. O uso desse termo, assim como de “segunda língua” e “língua
nativa” é criticado por Block (2003 apud CARDOSO, 2015). Para o autor,
esses termos não se aplicam a muitas realidades do mundo globalizado, igno-
rando contextos em que crianças aprendem diversas línguas desde o nasci-
mento ou quando aprendem uma língua e depois identificam outra como
sua língua nativa. No uso de segunda língua, Block crítica sua pressuposição
monolinguística e a separação de competência linguística em L1 e L2. Para
ele “o viés monolíngue, a visão compartimentalizada das línguas e a visão
simplista de contexto – todos inerentes ao termo ‘segunda língua’ como é
usado atualmente em teorias de aquisição – não se sustentam em investiga-
ção empírica” (BLOCK, 2003, apud CARDOSO, 2015, p. 86). Autores como
Block (2003 apud CARDOSO, 2015) e Schlatter e Garcez (2012) sugerem o
uso do termo “língua adicional”. Para Block (2003 apud CARDOSO, 2015),
esse termo contempla a noção de acumulação contínua de conhecimento
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linguístico, acabando assim com a categorização e hierarquização das lín-
guas. Optar pelo termo “língua estrangeira” e não pelo termo “língua adicio-
nal” significa assumir que as línguas inglesa e alemã estão distantes de nossa
realidade e de nosso cotidiano. Conforme veremos a seguir, essas línguas
estão mais presentes no cotidiano dos alunos do que imaginamos.

De acordo com os alunos, a língua inglesa e a alemã são usadas para
diferentes finalidades. O inglês está mais presente no cotidiano e é muito
usado nas mídias:

O inglês eu uso até demais, porque eu fico vendo direto vídeo no Youtube em
inglês, eu fico vendo séries sem legenda [...] Eu leio demais em inglês tam-
bém (Bianca, entrevista, 18/10/2018).

Além do hábito de assistir a filmes em inglês, o aluno Guilherme
relata que tem o hábito de conversar com a mãe neste idioma: “Mas tam-
bém inglês que ela [mãe] força em casa, coloca filme para a gente ver, a
gente conversa às vezes” (Guilherme, entrevista, 18/10/2018). Fábio diz
usar o inglês nas mídias e acrescenta o objetivo de fazer os exames de profi-
ciência linguística:

O inglês eu uso para falar com as pessoas que não falam português, para
mexer na internet, que tá [sic] tudo inglês no meu celular e [...] para fazer
aula de bilíngue também e nas provas [de proficiência] (Fábio, entrevista do
dia 26/10/2018).

Bernardo, Bianca e Fábio demonstraram a preocupação de conversar
com seus amigos nas suas respectivas línguas: “Eu tento manter contato com
meus amigos, eu falo com meu [intercambista] alemão em alemão, na maior
parte do tempo, às vezes tenho que perguntar o significado das palavras em
inglês, para eu entender um pouco mais” (Guilherme, entrevista, 18/10/2018).
Esse contato com amigos acontece principalmente por WhatsApp, redes so-
ciais e e-mail, conforme a fala de Bianca: “O alemão eu uso mais na escola, e
agora com minha [intercambista] alemã. Eu conversei com ela, e ela me man-
dou um e-mail falando sobre os uniformes que eu quero, daí a gente fica con-
versando” (Bianca, entrevista, 18/10/2018). José afirma usar o alemão so-
mente na escola: “Alemão eu só utilizo mesmo na escola e eu, às vezes, falo
com meus amigos umas palavras em alemão, tipo, como é que é cadeira em
alemão, daí eu respondo” (José, entrevista do dia 26/10/2018).

A partir da análise dos dados de observação das aulas de língua ale-
mã, foi possível identificar situações em que os alunos utilizavam práticas
translíngues, ou seja, usavam duas, ou até três línguas de seu repertório na
mesma situação de comunicação e de forma intencional.

KERN, J. R. • Práticas translíngues no ensino bilíngue alemão: um estudo de caso
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Um exemplo de prática de linguagem translíngue está no fato de al-
guns alunos pedirem para que o inglês seja utilizado quando eles não en-
tendem algo, resistindo assim à rígida divisão entre as línguas, já que segun-
do a escola a aula deveria ser 100% em alemão:

A gente usa muito o inglês quando não conhece uma palavra. A gente tam-
bém usa o português na hora de entender uma palavra, mas nem sempre dá,
porque a Frau K (professora) não entende. A gente usa também quando não
sabe falar algo em alemão. Ou a gente pergunta para alguém em português
como que é, dai a pessoa fala em alemão ou inglês e a gente consegue con-
versar com a professora (Bianca, entrevista, 18/10/2018).

Na fala de Bianca, fica claro que os alunos lançam mão de todo seu
repertório linguístico na hora de se comunicar, seja em inglês, alemão ou
português, fato que ilustra perfeitamente o conceito de translinguagem.
Garcia (2009) afirma que em um ato translíngue o falante bilíngue acessa
diferentes recursos linguísticos para maximizar o potencial linguístico. Para
Canagarajah (2013), todos os recursos linguísticos são móveis, fluidos e
híbridos, o que também fica evidente na fala de Bianca. O autor também nos
traz o conceito de agentividade de alunos e educadores, que, segundo ele, faz
com que os aprendentes usem elementos de outras línguas como forma de
resistência. Pode-se observar essa agentividade dos alunos quando eles solici-
tam a tradução de uma palavra na língua inglesa ou portuguesa:

Guilherme: Wie sagt man Sachbeschädigung auf  Englisch? (como se diz danos
à propriedade em inglês?) Professora: Ich glaube, man kann sagen ruining
someone’s property” (acho que poderia ser ruining someone’s property) (Profes-
sora e Guilherme, observação de aula, 14/09/2018).

Guilherme solicita a tradução de Sachbeschädigung, o que é pronta-
mente atendido pela professora. Dessa forma, alunos e professora negociam
as práticas linguísticas válidas na sala de aula. A professora demonstra con-
cordar que, em alguns momentos, “misturar” as línguas pode trazer benefí-
cios pedagógicos. Em alguns momentos, ela também o faz:

José: Was ist Kunst? (o que é Kunst?) Professora: Kunst ist Art (Kunst é Art)
(José e Professora, observação de aula, 14/09/2018).

O uso de todo o repertório linguístico é visto como benéfico para a
maioria dos alunos. Para Bianca, o uso de algumas palavras e elementos da
língua inglesa garante que todos entendam o que está sendo discutido, além
de dar mais agilidade à aula:

Bianca: Eu acho que é bom [que a professora também use inglês na aula], se
ela só falasse o alemão e a gente não entendesse, por mais que ela tentasse
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explicar a palavra, como a Frau D, colocar no quadro e dar um sinônimo, e
a gente não entender de jeito nenhum, dai é meio ruim, que daí a gente não
tem como compreender o texto porque a gente não entendeu de nenhum
jeito em alemão. E se um entender daí ele explica para os outros. Mas com o
inglês facilita para todo mundo entender mais rápido (Bianca, observação
de aula, 14/09/2018).

Bianca argumenta que uma explicação unicamente em alemão pode
ser mais demorada e comprometer o andamento da aula. Além disso, ela se
mostra preocupada com o entendimento das palavras e dos textos. Para
José, lançar mão de todo o seu repertório linguístico proporciona seguran-
ça: “Inglês é uma língua que todo mundo aprendeu e se sente seguro falan-
do, daí quando vou perguntar alguma coisa que não sei em alemão, eu
pergunto em inglês e português” (José, entrevista do dia 26/10/2018).

José, Bianca e Guilherme concordam em que o uso das três línguas
de forma concomitante pode ajudar na comunicação e no aprendizado. A
língua inglesa também é vista como a língua que todos entendem: “Tam-
bém é que ela [professora] não vai entender a piada em português, que a
gente faz em inglês, que em alemão a gente não consegue” (Guilherme,
entrevista, 18/10/2018).

Em relação ao uso da língua inglesa na aula de alemão, as opiniões
são divergentes. Para Bianca, José e Guilherme, o uso concomitante das
línguas pode ser uma boa ferramenta para compreender vocabulário e tex-
tos. Bernardo e Fábio acreditam que se deva usar majoritariamente a lín-
gua alemã, usando a língua inglesa como último recurso.

Considerações finais

Este artigo teve o objetivo de compreender as práticas de linguagem
de professores e alunos em uma sala de aula bilíngue português-alemão, e
como elas se relacionam com o conceito de translinguagem. Os depoimentos
dos alunos expressaram uma visão essencializada de cultura, ao relacioná-la
com localizações geográficas e seus falantes. Constatou-se a presença do
mito do falante nativo, principalmente na ação de professores ao almejar
um determinado sotaque. O mito é reforçado pela escola, que coloca as
provas de proficiência internacionais como principal objetivo das aulas de
línguas. Discutiu-se, ainda, como ele atrapalha o entendimento da nova
realidade linguística atual, em que grande parte da população tem contato
com variadas línguas e culturas, seja de forma pessoal ou através das mídias
digitais. Nas falas dos alunos, percebeu-se a predominância de concepções
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monoglóssicas de bilinguismo, em que os falantes almejam altos níveis de
proficiência e veem os sistemas linguísticos como sistemas separados.

Uma das contribuições do presente trabalho foi a discussão acerca de
bilinguismo dinâmico. Os dados apontam para a impossibilidade de sepa-
ração rígida entre as línguas de falantes bilíngues. Apesar de terem sido
observadas algumas práticas de translinguagem, em nenhum momento elas
foram usadas de forma intencional como ferramenta pedagógica pelo pro-
fessor. Percebeu-se que os alunos tiveram poucas oportunidades, ao longo
de sua escolarização, de experimentar e desenvolver situações em que todo
seu repertório linguístico fosse considerado, pois estiveram cercados de vi-
sões monoglóssicas de língua.

Os participantes do estudo demonstraram que se comunicam de for-
ma complexa ao utilizar as três línguas de forma natural, o que revela um
grande potencial a ser explorado. No uso de três línguas de forma concomi-
tante, percebemos a riqueza da experiência bilíngue e a fluidez do uso que
os alunos fazem das três línguas.

Diante do analisado e discutido, pode-se afirmar que práticas trans-
língues devam ser reconhecidas como legítimas, para que, assim, tenham
seu lugar no ambiente escolar. Além disso, penso que elas possam ser esti-
muladas, promovendo momentos de integração das línguas em uma expe-
riência única de aprendizagem.
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O desenvolvimento social e
emocional de alunos bilíngues
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A inteligência emocional e
a aprendizagem da língua espanhola:
elemento motivacional e cultural
na aquisição da L2

Mónica E. Bonetti de Laguna1

Introdução

Pesquisar sobre os processos mais adequados de ensino e as princi-
pais dificuldades de aprendizagem, em distintas áreas de conhecimento,
sempre acompanhou a história do pensamento pedagógico. Há momentos
em que a reflexão se preocupa com o conjunto na forma sistêmica; em
outras ocasiões prioriza determinadas áreas do conhecimento, sem se des-
conectar das demais. A complexidade de abordagens metodológicas e de
modelos de aprendizagem permite sempre constatar novas facetas de pes-
quisa e buscar novos rumos de análise em relação ao sucesso ou ao fracasso
do ensino de uma segunda língua.

De forma particular, a neurociência de mãos dadas com a psicologia,
analisando os mecanismos biológicos da cognição e da conduta, vem ao
encontro dos educadores para decifrar alguns dos dilemas e das interroga-
ções que existem no campo dos recursos e dos processos da aprendizagem.

A potencialidade e o prazer de aprender são dimensões intrínsecas à
essência humana e podem ser sintetizados no paradigma da curiosidade
epistemológica. Neste paradigma, encontram-se os processos cognitivos, a
motivação e a mobilização do ser humano, todos eles expressos no ímpeto
que nos impulsiona, nos entusiasma e nos instiga a ir além de nós mesmos.

Nesse cenário e baseado nos princípios da inteligência emocional e
da neurociência cognitiva, pode-se aferir que no campo da aprendizagem
de uma língua estrangeira, o elemento motivacional e o cultural colaboram
ambos de maneira relevante para que o aprendizado adquira um caráter

1 Professora de Língua Espanhola no Colégio Bonja/Joinville, Especialista em Educação Bilíngue
pelo Instituto Superior de Educação Ivoti – Ivoti/RS. E-mail: monica.bonetti@ielusc.br
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significativo. Os resultados obtidos pelos estudantes vão além do previsí-
vel, tanto dos professores quanto deles mesmos.

A experiência pessoal da prática docente no ensino de L2 permite
constatar o contraste entre alunos motivados para aprender e os que estão
desmotivados.

Por conseguinte, a pergunta que surgiu, na inferência destas observa-
ções, foi: de que maneira a inteligência emocional e a identificação cultural
são fatores que influenciam ou interferem, seja como fonte de motivação e
sucesso ou como empecilho para o aprendizado do espanhol como segun-
da língua.

O espanhol não é atualmente uma língua obrigatória no ensino mé-
dio. Por esse motivo os alunos que escolhem estudar esta língua geralmente
são, na sua maioria, aqueles que desejam falar mais de uma língua estran-
geira, ou aqueles que, por gosto, afinidade ou frustração no estudo de outras
línguas, se sentem mais identificados com o espanhol. Por este motivo o pre-
sente artigo reflete a contribuição da teoria da inteligência emocional e os
princípios da neurociência cognitiva nos processos de aprendizagem do es-
panhol como L2. Para tanto será necessário verificar as principais contribui-
ções feitas pelas investigações a respeito dos fatores emocionais e motivacio-
nais que devem ser considerados na sistematização da formação do conheci-
mento. Percebe-se igualmente o fator cultural como elemento motivador da
aprendizagem. Em decorrência disso, refletir-se-á sobre a identificação cultu-
ral com a língua estudada como motor de motivação por parte do estudante.

Inteligência emocional e motivação

As evidências baseadas na experiência docente demonstram que o
sucesso no campo acadêmico, profissional ou mesmo pessoal não está ga-
rantido pelos altos quocientes de inteligência. Discernir quais são os fatores
que determinam o sucesso ou o fracasso na aprendizagem são as questões
que a ciência cognitiva busca investigar e, assim, responder aos educadores
e pais que anseiam entender como funciona o cérebro humano no processo
de ensino e aprendizado.

No final do século XX, surgiram distintas teorias sobre a inteligên-
cia, apresentadas sob diferentes óticas. Entre as mais conhecidas está a Teo-
ria das Inteligências Múltiplas proposta por Howard Gardner, em 1983.
Ele sugere, inicialmente, sete diferentes categorias de inteligência: a Lógi-
co-Matemática, a Linguístico-Verbal, a Espacial ou Visual, a Físico-Cines-



72

tésica, a Interpessoal, a Intrapessoal e a Musical. Posteriormente, acrescen-
tou cinco: a Naturalista, a Existencial, a Criativa, a Colaborativa e a Emo-
cional. A última inteligência mencionada, é uma mescla das inteligências
Interpessoal e a Intrapessoal (SMITH, 2002, 2008).

Peter Salovey e John D. Mayer, em 1990, foram os primeiros pesqui-
sadores a conceituar e utilizar o termo “inteligência emocional” nos seus
trabalhos. No entanto, em 1995, Daniel Goleman, publica o seu livro: “In-
teligência Emocional. A teoria revolucionária que redefine o que é ser inte-
ligente”, o qual populariza o conceito em decorrência da grande repercus-
são mundial que obteve. Segundo Goleman, a inteligência emocional pode
se classificar em: autoconhecimento emocional, controle emocional, auto-
motivação, reconhecimento de emoções em outras pessoas, habilidade em
relacionamentos interpessoais.

A automotivação, o terceiro componente de acordo com a classifica-
ção de Goleman, é dar a si mesmo motivos, estímulo, interesse e energia,
gerando uma ação específica ou um comportamento determinado, a capa-
cidade de dirigir as emoções a serviço de um objetivo ou realização pessoal.

Antes destas propostas pesquisadas por Goleman, havia a tendência
de valorizar mais os aspectos intelectuais e acadêmicos dos alunos, acredi-
tando que os fatores emocionais e sociais eram independentes e pertenciam
ao âmbito privado (GOLEMAN, 1995, p. 9-13).

Estes estudos formais apontam que o aspecto emocional é um fator
determinante não só na conduta das pessoas, mas também nos processos
de aprendizado do cérebro.

1 A identificação cultural como fator motivador

Pode se ver uma clara inferência entre o tipo e o grau de motivação
dos alunos e o sucesso alcançado. Gardner aponta que o sucesso no
aprendizado de uma segunda língua depende de uma conjunção de fatores,
posto que às destrezas comunicativas e gramaticais soma-se a vontade de
evoluir e continuar aprendendo o idioma (GARDNER, 1985).

Quer dizer, a motivação certamente forma parte do sucesso. E a iden-
tificação cultural, consequência do contato com a língua é, por sua vez, um
fator motivacional de peso. Como o explica Dörnyei (2005, p. 73 apud,
MORENO BRUNA, 2014, p. 16):

A autoconfiança linguística – derivada da qualidade e quantidade do con-
tacto entre os membros das comunidades da L1 e da L2 – é um imenso fator
motivacional no aprendizado da linguagem de outra comunidade, e deter-

LAGUNA, M. E. B. de • A inteligência emocional e a aprendizagem da língua espanhola:
elemento motivacional e cultural na aquisição da L2
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mina o interesse futuro dos estudantes numa comunicação intercultural e o
grau de identificação com o grupo da L2.2

Essa identificação com a cultura da segunda língua promove uma
aproximação emocional que resulta em interesse, que por sua vez instiga a
curiosidade para saber ainda mais. Na definição de Miquel e Sans: “A cul-
tura é uma adesão afetiva, um acúmulo de crenças que têm força de verda-
de e que marcam, em algum sentido, cada uma das nossas atuações como
indivíduos membros de uma sociedade” (MIQUEL; SANS, 1992, p. 16).

Por outro lado, como Gardner explica na sua obra Social Psychology
and Second Language Learning/: the Role of  Attitudes and Motivation (1985,
p. 46), os estudantes que abandonam o estudo de uma língua estrangeira
têm uma atitude menos favorável para com a comunidade da L2 que aque-
les que continuam a estudá-la. Também é possível que essas diferenças pos-
sam caracterizar a quem escolhe em princípio estudar ou não uma segunda
língua.

Sendo assim, é patente que o estudante que decide estudar espanhol
o faça pela ideia de conquistar mais uma língua estrangeira, com vistas a
melhorar o seu currículo no futuro, ou porque não obteve sucesso ao tentar
aprender outros idiomas. Não obstante, essa percepção do aprendizado,
poderá ser modificada ao longo do processo de aquisição quando progres-
sivamente se aproximar mais da cultura que a língua traz consigo. Será essa
nova impressão sobre o idioma que lhe proporcionará mentalmente uma
renovada visão: positiva e motivadora, se ocorrer a identificação cultural,
ou de desinteresse e maior dificuldade, caso não ocorra. Isto pode aconte-
cer mesmo quando não exista contato direto com a comunidade linguística
da L2. De acordo com Dörnyei, It´s difficult to envisage that one can develop a
potent ideal L2 speaking self  while at the same time despising the people who speak
the L2 in question (DÖRNYEI, 2009, p. 102 apud MORENO BRUNA, 2014,
p. 22)3.

No seu Motivation and second language acquisition, Gardner (2007, p. 14)
coloca em um diagrama as diferentes variáveis e suas interdependências

2 Linguistic self-confidence – derived from the quality and quantity of  the contact between the members of
the L1 and L2 communities – is a major motivational factor in learning the other community’s language,
and determines the learners’ future desire for intercultural communication and the extent of  identification
with the L2 group (DÖRNYEI, 2005, p. 73 apud, MORENO BRUNA, 2014, p. 16) (Tradução
da autora).

3 “É difícil imaginar que se pode desenvolver um potente ideal para falar L2 e ao mesmo tempo
desprezar as pessoas que falam o idioma em questão.”
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onde se refletem as atitudes e as consequências da motivação no processo
de aquisição de um idioma, como se pode ver a seguir:

Imagem 1: Efeitos dos contextos culturais e educacionais na motivação no
aprendizado de uma segunda língua

Fonte: Extraído de: <http://digibug.ugr.es/bitstream/handle/10481/31616/Gardner.pdf ?
sequence=1&isAllowed=y>. Acesso em: 25 out. 2018.

Tracey Tokuhama-Espinosa no seu livro Living Languages (2008,
p. 79) expressa a ideia de desempenho e identificação emocional da seguin-
te forma: “[…] as emoções que as pessoas associam à sua experiência no
aprendizado de línguas, influenciam não somente a velocidade, mas tam-
bém a qualidade da aquisição”.4

A análise destas variáveis pode ajudar a continuar com a elaboração
de material didático focado em fomentar os aspectos que predispõem os

4 […] the emotions people attach to their language learning experiences inûuence not only the speed but also
the quality of  acquisition (TOKUHAMA-ESPINOSA, 2008, p. 79, tradução da autora).

LAGUNA, M. E. B. de • A inteligência emocional e a aprendizagem da língua espanhola:
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estudantes ao aprendizado, também a orientar técnicas de aprendizado que
aproximem mais os aprendizes à cultura e à comunidade linguística do idio-
ma estudado. Da mesma forma, leva a considerar fatores como a valoriza-
ção e a realidade linguística, a disposição ou os anseios de fazer viagens, ou
o desejo de trabalhar no âmbito internacional, entre tantos outros aspectos.
Assim também é muito importante que o aluno sinta que, ao aprender uma
nova língua, conhece mais sobre si mesmo, seja porque aprende a expressar
os seus pensamentos, questionamentos, dúvidas, etc. Também porque ao
ter que refletir sobre um mundo diferente do qual em que ele está imerso,
deverá reavaliar seus próprios conceitos e pontos de vista, no caso dos mais
jovens, estabelecer e aprender a manifestá-los.

Sobre a pesquisa

Para estudar a origem e o grau de motivação, participaram na pesqui-
sa nove (09) alunos em turma de iniciantes (nível A2) e dez (10) alunos em
turma de intermédio/avançado (nível B2), todos no ensino médio. Foi apli-
cado um teste elaborado a partir de uma série de perguntas adaptadas do
questionário MAALE (Motivación y Actitudes hacia la Lengua Extranje-
ra), que é uma técnica para coleta de dados das variáveis afetivas, motiva-
ção e atitudes no aprendizado de uma língua estrangeira (MINERA REY-
NA, 2010).

Por meio desta enquete, podem-se se identificar as diferentes formas
de motivação no processo de aquisição de L2, relacionadas às Motivações
Extrínseca e Intrínseca. Correspondente à Motivação Extrínseca, indaga-
se sobre a Motivação Instrumental Pessoal. Por exemplo, pergunta-se se
estuda a língua para obter um melhor trabalho, para estudar no estrangeiro
ou para viver fora do país. Ainda ao respeito da Motivação Extrínseca, apu-
ra-se sobre a Motivação Instrumental Social perguntando acerca das expec-
tativas que o médio (família, escola, trabalho e sociedade em geral) tem
sobre o conhecimento do espanhol.

Por outro lado, sobre a Motivação Intrínseca, indaga-se sobre a Mo-
tivação Instrumental Integradora (ou Cultural), averiguando em que aspec-
tos o interrogado sente proximidade ou curiosidade sobre os costumes e a
civilização caracterizada como a cultura hispânica. Por último, mas não
menos importante, agrupam-se as questões referentes à Motivação Emo-
cional Inerente ou Automotivação, com questionamentos que investigam
as atitudes pessoais em relação ao espanhol.
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Este questionário foi escolhido por causa da aproximação com o obje-
tivo que se pretende investigar e por conter elementos que auxiliaram na des-
coberta sobre o tipo e o grau de motivação, as atitudes em relação ao espa-
nhol e os fatores socioculturais que envolvem o aprendizado desta língua. Os
resultados deste estudo apontam as diferentes formas de motivação no apren-
dizado do espanhol e também dos diversos graus de sua intensidade nos alu-
nos, independente do tempo que levam estudando a língua.

Análise dos resultados da pesquisa sobre motivação

Os dados analisados a partir do questionário refletiram os seguintes
parâmetros:

A motivação instrumental refere-se ao objetivo prático que o estu-
dante tem para aprender um novo idioma, por exemplo: obter um diploma
de proficiência, achar um emprego ou conseguir alguma outra vantagem
pessoal ou social, acadêmica ou profissional.

A motivação integradora é aquela que se relaciona com a vontade do
estudante em interagir, identificar-se e integrar-se com a comunidade lin-
guística do idioma estudado.

A motivação emocional inerente não é outra senão a automotivação.

Gráfico 1: Classes de Motivação analisadas na pesquisa

Motivação Extrínseca Motivação Intrínseca

Motivação Motivação Motivação Motivação
Instrumental Instrumental Integradora Emocional

Pessoal Social (Cultural) Inerente
(Metas concretas) (Médio) (Automotivação)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

1 Resultados do grupo A2

No que diz respeito aos dois grandes paradigmas de motivação, neste
grupo foi evidente que a Intrínseca (Emocional e Integradora) era maior
que a Extrínseca (Instrumental Pessoal e Social).

Os nove alunos deste grupo que participaram da pesquisa denotam
um alto nível de automotivação (Motivação Emocional Inerente), quase

LAGUNA, M. E. B. de • A inteligência emocional e a aprendizagem da língua espanhola:
elemento motivacional e cultural na aquisição da L2
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sempre acompanhado também de altos níveis de identificação cultural (Mo-
tivação Integradora). Isso fica patente no engajamento e no entusiasmo
durante as atividades e os projetos culturais e também no interesse nos re-
sultados escolares individuais.

 De forma evidente manifestou-se que a menos importante é a Moti-
vação Instrumental Social, que tem a ver com a aprovação do meio (famí-
lia, sociedade, escola) a importância dada coletivamente ao domínio da
língua espanhola. Mesmo assim, os alunos apresentam um alto grau de
Motivação Instrumental Pessoal, o que significa que esses estudantes estão
cientes de que o conhecimento do espanhol como língua estrangeira é im-
portante tanto no âmbito acadêmico quanto laboral, independente do que
observaram no meio.

2 Resultados do grupo B2

Neste grupo também pode se dizer que é evidente que a Motivação
Intrínseca é maior que a Extrínseca. Os dez alunos deste grupo apresentam
altos níveis de automotivação (Motivação Emocional Inerente), e que, à
semelhança da outra turma, quase sempre também vai acompanhada de
uma importante identificação cultural (Motivação Integradora), superan-
do em alguns casos a automotivação. Vale dizer que a admiração pela cul-
tura hispânica e o intercâmbio social que o estudo do espanhol já lhes pro-
porcionou colaborou ativamente no encorajamento para o aperfeiçoamen-
to dos seus estudos.

No caso deste grupo, a Motivação Instrumental Social e a Motivação
Instrumental Pessoal apontam níveis quase similares, destacando-se a se-
gunda da primeira só em poucos casos. Isto denota que a importância que
eles dão ao espanhol em suas metas e propósitos é equivalente àquela que a
comunidade (familiar, escolar) confere ao estudo do espanhol. Refletem-se
nestes resultados os alunos que se preparam ativamente para as provas de
proficiência da língua espanhola do Instituto Cervantes, os conhecidos
DELE (Diploma de Español como Lengua Extranjera), como aqueles que
já viajaram e tiveram contato com a língua de formas alternativas às aulas.
Alguns desses alunos participaram do programa de intercâmbio com a Es-
panha promovido pela escola.
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3 Comparação dos resultados gerais dos dois grupos estudados

Observa-se que os estudantes do grupo A2, os quais foram apresenta-
dos e inseridos na língua espanhola com maior ênfase nos aspectos de iden-
tidade cultural, apresentam níveis de motivação muito mais elevados que a
turma dos alunos do B2, especialmente se observamos a automotivação e a
Motivação Instrumental Pessoal. Estas características induzirão à perseve-
rança e à tenacidade necessárias para alcançar os seus objetivos.

No que se refere à Motivação Integradora Cultural, proporcional-
mente não se observa uma diferença tão ampla, deduzindo destes dados
que as duas turmas apresentam níveis de motivação sobressalentes com
respeito aos outros parâmetros.

Destaca-se que o reconhecimento social não é o fator motivacional
mais importante. Portanto, nem a família nem a escola ou o contexto social
os impelem a estudar espanhol; isto se poderia inferir pelo desconhecimen-
to medular e incipiente da nossa sociedade a respeito da relevância do espa-
nhol no mundo.

E por último é de destacar que, em maior ou menor grau, os alunos
dos dois grupos estudados manifestaram a Motivação Instrumental Pessoal
em fatos como: almejar um diploma de proficiência, planejar uma viagem
ao estrangeiro, participar do intercâmbio promovido pela instituição em
que estudam ou outro, estudar no estrangeiro, completar seus estudos em
países hispanofalantes, ou abrir as possibilidades no mercado de trabalho
ao estarem capacitados para trabalhar, no futuro, utilizando a língua espa-
nhola seja no Brasil, seja no exterior

Gráfico 2: Comparativo dos diferentes tipos de motivação nos dois grupos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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Considerações finais

Recordemos a pergunta investigadora: De que maneira a inteligência
emocional e a identificação cultural são fatores que influenciam ou interfe-
rem, seja como fonte de motivação e sucesso ou como empecilho para o
aprendizado do espanhol como L2?

De acordo ao que foi exposto no início deste trabalho, a motivação
cultural é um dos fatores determinantes na construção dos saberes dos estu-
dantes de uma língua estrangeira. Isso porque o empenho e a dedicação,
necessários precisam da ativa participação do sujeito envolvido.

Por esse motivo é conveniente e recomendável manter o estímulo da
motivação ao longo de todo o processo de aprendizado. Observando as
condições favoráveis à motivação em cada turma, em cada aprendiz, pode-
mos reconhecê-las e potencializar o progresso. Como conseguir esses resul-
tados? Fazendo com que as atividades sejam significativas, utilizando ma-
teriais variados e que desafiem a concentração e a atenção de formas dife-
rentes, ou desarmando o ambiente negativo, pessimista que o aluno pode
trazer consigo. No entanto, devemos considerar que as experiências são
inerentes e singulares para cada indivíduo. Portanto, as respostas aos estí-
mulos vão diferir de aluno para aluno, pois os fatores pessoais (internos)
têm tanta preponderância quanto os do ambiente (externos).

Por outro lado, alunos que não têm uma identificação vívida com a
língua estudada, ou cuja motivação social é fraca, ou inexistente, encon-
tram maiores dificuldades no aprendizado e retardam a conquista de níveis
avançados de proficiência.

Finalmente pode se inferir que paixão e persistência são as duas carac-
terísticas que podem conduzir um estudante a alcançar o seu máximo poten-
cial. É a paixão que o move frente aos desafios que deve superar. É a persis-
tência que o motiva ainda quando os resultados não aparecem prontamente.

Os conteúdos que foram associados a atividades interativas, de pesquisa
ou que estimulavam a curiosidade e a admiração pelas diferenças, alcançaram
níveis de interesse inusitado por parte dos jovens estudantes. Foi grato e notá-
vel, nos dois grupos, o engajamento e o progresso dos alunos mais participa-
tivos, mas também foi penoso ver estudantes com grande potencial não atin-
girem o nível que poderiam ter conseguido por não se terem envolvido nos
projetos, quaisquer que tenham sido os motivos que os levaram a não fazê-lo.

Portanto, como vimos até aqui, as emoções, a motivação e o aprendi-
zado vão de mãos dadas no caminho do conhecimento. Mesmo que esta
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seja uma área muito investigada na atualidade, muito ainda pode ser inda-
gado e estudado. Talvez o interesse advenha do fato de tentar conhecer
melhor o que promove o desenvolvimento inerente e recôndito da nossa
própria vontade.
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Inteligência emocional no contexto bilíngue:
desenvolvendo competências
socioemocionais para enfrentar
os desafios do século XXI

Larissa de Oliveira1

Introdução

O século XXI foi tomado pelo estresse, pela ansiedade, pelos trans-
tornos psíquicos entre adultos e crianças e, considerando que a escola é o
lugar onde os indivíduos passam boa parte de sua vida, surge a necessidade
de reconhecer a importância do papel da escola na formação integral do
aluno, principalmente no aprendizado do controle das emoções.

A sociedade globalizada atual exige um novo olhar para as práticas
educativas. A maioria das escolas quer formar cidadãos para o mundo, mas
preocupam-se mais em “dar conta” de passar todos os conteúdos da grade
curricular e não dão espaço para a educação emocional, esquecendo que
um bom rendimento acadêmico não é necessariamente sinônimo de um
futuro profissional ou pessoa de sucesso. Requer-se também um conjunto
de competências socioemocionais, como a capacidade de trabalhar em equi-
pe, de resolver conflitos, saber adaptar-se aos contextos, que permitem nos
relacionarmos melhor com o mundo e conosco.

A este respeito, o Projeto Político Pedagógico da escola em que eu
leciono entende que a formação do aluno deve estar ligada à consciência do
humano melhor, isto é, de um cidadão altruísta, cujo olhar seja sensível
para as necessidades do mundo.

Nesse sentido, o colégio busca capacitar seus educandos de maneira
que eles adquiram um perfil com as seguintes características: ser autôno-
mo, reflexivo, trabalhar em equipe, ser criativo, comunicativo, conhecedor
de mundo, resiliente, ético, ousado, pesquisador, comprometido e tolerante.

1 Professora de ensino Bilíngue no Colégio Bonja – Joinville. Graduada em Letras e especialista
em Educação Bilíngue pelo Instituto Superior de Educação Ivoti – Ivoti/RS. E-mail:
larissa.oliveira@ielusc.br
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Contudo, apesar de que muitas escolas ainda não se atentaram ao
desenvolvimento do controle das emoções, o assunto mais atual são as com-
petências socioemocionais que ganharam bastante evidência com a Base
Nacional Comum Curricular – BNCC. Porém, percebo que muitos profes-
sores ainda não sabem como trabalhar, de forma intencional, estruturada,
embasada em teorias, levando em consideração as competências ligadas à
emoção do aluno, em sala de aula e no seu cotidiano. É uma proposta que
mexe com mudanças de hábitos, tira da zona de conforto, envolve tentati-
vas e erros, tanto para o aluno quanto para o professor, e, por isso, causa
estranheza, medo e aversão, podendo ser vista até como “mais uma coisa
para o professor dar conta”. Assim, surge a necessidade de mais conheci-
mento e informações a muitos professores sobre como trazer para a sala de
aula as competências socioemocionais.

Cabe ainda destacar que o comportamento dos alunos nas escolas
necessita de mais atenção, pois cada vez mais desafia o professor.

 A partir destas considerações, a pesquisa, realizada em 2018, “Inte-
ligência emocional no contexto bilíngue: desenvolvendo competências so-
cioemocionais para enfrentar os desafios do século XXI” norteou-se pela
pergunta: Quais são as contribuições do desenvolvimento das competências
socioemocionais no contexto bilíngue?

Buscava-se compreender o papel da escola no desenvolvimento das
competências socioemocionais na formação do aluno, bem como conhecer
as principais teorias que fundamentam o conceito de inteligência e da edu-
cação emocional – objetivos e benefícios. Neste artigo serão consideradas
as competências sugeridas pela BNCC, maneiras e práticas pedagógicas
para integrá-las ao currículo escolar, buscando formas de avaliá-las.

Inteligência emocional

O crescente interesse pela inteligência emocional tem motivado, des-
de os anos 90, o desenvolvimento de numerosos estudos sobre o tema, e a
popularidade do conceito aumentou desde a publicação das teorias de Da-
niel Goleman e de Howard Gardner, evidenciando um campo ainda recen-
te para a ciência, a psicologia e a educação.

Segundo Goleman (2001, p. 337), a inteligência emocional resume-
se ao conceito das inteligências interpessoal e intrapessoal, ou seja, a capa-
cidade de gerenciar bem as emoções dentro de nós e em nossos relaciona-
mentos.
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Gardner (1995) defende a existência de múltiplas inteligências: lin-
guística, musical, lógico-matemática, espacial, corporal-sinestésica, inter-
pessoal e intrapessoal, e afirma que todas as pessoas possuem cada um dos
tipos de inteligência. Embora cada tipo seja mais desenvolvido em algumas
pessoas do que em outras, todos os tipos têm a mesma importância e não
há um mais valioso que o outro.

A partir dessas teorias, podemos repensar o papel da escola na forma-
ção integral do aluno e não apenas privilegiar a inteligência cognitiva, isto é,
o Quociente Intelectual – QI, que é representado por notas de desempenho.

1 Inteligência emocional na escola

O trabalho da inteligência emocional na escola é a capacidade de
criar condições para que o aluno possa adquirir um melhor conhecimento e
controle das próprias emoções e das dos outros, desenvolver a capacidade
de gerar emoções positivas e adotar uma postura positiva perante a vida.

Essa visão de educação voltada às emoções ganha ainda mais força
com as demandas da Base Nacional Curricular Comum (BNCC), docu-
mento que regulamenta os currículos escolares brasileiros das escolas pú-
blicas e privadas, do ensino infantil ao ensino médio.

A BNCC apresenta dez competências gerais para nortear as áreas de
conhecimento e seus componentes curriculares: 1 - Conhecimento; 2 - Pensa-
mento científico, crítico e criativo; 3 - Repertório cultural; 4 - Comunica-
ção; 5 - Cultura digital; 6 - Trabalho e projeto de vida; 7 - Argumentação;
8 - Autoconhecimento e autocuidado; 9 - Empatia e cooperação; 10 - Res-
ponsabilidade e cidadania.

Nesta mesma perspectiva, podemos mencionar a missão de educa-
ção internacional, que algumas escolas brasileiras já vêm adotando, como
o programa de educação internacional International Baccalaureate – IB, com
sede em Genebra, na Suíça, que visa ao desenvolvimento de alunos cida-
dãos ativos em busca de um mundo melhor.

O programa IB define o perfil do estudante internacional com base
em dez atributos valorizados pelas escolas do mundo para viver e trabalhar
em uma sociedade cada vez mais complexa e globalizada: investigadores,
informados, pensadores, comunicadores, íntegros, com mentes abertas, so-
lidários, audazes, equilibrados, e reflexivos.

Dessa forma, existe um consenso entre estudiosos que apontam que
desenvolver intencionalmente o Quociente Emocional – QE gera impactos
positivos em várias esferas da vida de um aluno: na aprendizagem, no desen-

OLIVEIRA, L. de • Inteligência emocional no contexto bilíngue:
desenvolvendo competências socioemocionais para enfrentar os desafios do século XXI
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volvimento integral, na construção de projeto de vida e na capacitação para o
mundo de trabalho, na promoção de equidade, na mudança cultural, na me-
lhoria da comunicação, no desenvolvimento do pensamento crítico e na aber-
tura para o novo.

1.1 As compentências socioemocionais na prática

Até 2020, todas as escolas do Brasil, públicas e privadas, têm o desa-
fio de pôr em prática as exigências da BNCC.

Em primeiro lugar, é preciso que as competências socioemocionais
sejam incorporadas como eixo estruturante do PPP, e não como conteúdo
disciplinar. Elas devem ser embasadas por fundamentação teórica e impac-
tar a metodologia de trabalho da escola.

É importante ressaltar que a ideia da BNCC não é planejar uma aula
específica sobre essas competências ou transformá-las em componente cur-
ricular, mas articular a sua aprendizagem à de outras habilidades relaciona-
das às áreas do conhecimento.

E em sala de aula, as práticas pedagógicas cotidianas devem estar
permeadas com o foco em desenvolver competências para o século 21 den-
tro das disciplinas tradicionais, através de rodas de conversa sobre a reali-
dade do aluno; criação de espaços para a reflexão e autoavaliação sobre o
que foi estudado e realizado; trabalho em grupo; implementação de metodo-
logia de projetos: projetos de intervenção social e projetos em que o aluno
aprende na prática enquanto busca resolver problemas reais; transversalida-
de nas disciplinas sempre que oportuno; atividades desafiantes; propostas
literárias; pactos de convivência; jogos e até mesmo a prática de meditação.

1.2 Por que avaliar?

A avaliação das competências cognitivas e socioemocionais é uma
etapa fundamental do processo educativo, pois mostra tanto a efetividade
das políticas públicas e das práticas pedagógicas quanto auxilia professores
e coordenação na identificação de obstáculos, priorização de objetivos e
replanejamento de ações ao longo do percurso de ensino-aprendizagem.

No entanto, apesar do crescente reconhecimento acerca da impor-
tância de uma educação que considera o ser humano em sua integralidade,
os instrumentos mais usados atualmente para avaliar os alunos ainda cap-
turam apenas um aspecto do desenvolvimento humano: o aspecto cognitivo,
entendido como resultado em testes de desempenho. A avaliação de aspec-
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tos de ordem socioemocional que impactam a aprendizagem fica restrita
ao exame subjetivo de cada professor na sua prática pedagógica cotidiana,
nos conselhos de classe, nas reuniões de pais e em todos os momentos nos
quais os estudantes são vistos para além da sua “nota na prova”.

Desse modo, considerando que a dimensão socioemocional é tão im-
portante quanto a dimensão cognitiva para a formação de seres humanos
plenos, é imprescindível tornar a avaliação socioemocional menos subjeti-
va e mais transparente, de modo que os seus resultados possam ser adequa-
damente apropriados por gestores, professores e pelos próprios alunos.

Apesar de existir o termo QE, ainda não existe nenhum tipo de teste
como os de QI para avaliar a Inteligência Emocional. Goleman (2001) afir-
ma que cada profissional que deseja medir o Quociente Emocional deve
criar a sua própria forma de avaliação.

Nessa perspectiva, o Instituto Ayrton Senna está desenvolvendo um
sistema de avaliação de competências socioemocionais, e, assim como todo
processo avaliativo, a avaliação de competências socioemocionais requer a
definição de uma matriz de referência na qual estejam explicitamente des-
critas todas as competências que se quer examinar.

No modelo apresentado pelo instituto, a matriz de referência abrange
as competências socioemocionais em cinco grandes dimensões relacionadas
ao desenvolvimento pleno do ser humano. Para cada uma dessas dimensões,
são descritas as competências abarcadas e, para cada uma das competências,
as atitudes observáveis em sala de aula, gerando informações úteis tanto para
o trabalho dos gestores no macrouniverso das redes de ensino quanto para a
prática dos professores no microuniverso das salas de aula.

É importante ressaltar que a mensuração das competências socioe-
mocionais pode fornecer informações significativas para promover a me-
lhoria dos contextos de aprendizagem e garantir que estes sejam favoráveis
para o desenvolvimento de competências. Com essas avaliações, os formu-
ladores de políticas públicas poderão definir de forma mais eficaz as priori-
dades da política educacional, e as escolas poderão melhor adaptar as prá-
ticas curriculares e extracurriculares.

2 A neuroplasticidade

Este trabalho também buscou estudos acerca da neuroplasticidade,
que é a capacidade do cérebro de reeditar-se, isto é, a propriedade do siste-
ma nervoso que permite o desenvolvimento de alterações estruturais em
resposta à experiência e como adaptação a condições mutantes e a estímu-
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los repetidos (RELVAS, 2010, p. 33). Trata-se de uma adaptação e reorga-
nização da dinâmica do sistema nervoso frente às experiências vividas e
também de acordo com nossos pensamentos e nossa atividade mental.

A neuroplasticidade também permite a adoção de novos hábitos e
eliminação dos antigos. Ao realizar uma atividade nova, o cérebro começa
a criar caminhos neurais para essa ação, que, quando repetida várias vezes,
torna-se um hábito inconsciente.

Se considerarmos que a neuroplasticidade permite tantas mudanças
através das sinapses cerebrais, por que não usar esse benefício para promo-
ver melhorias nos desequilíbrios emocionais?

Desse modo, fazendo uso do conhecimento da neurociência e conse-
quentemente da plasticidade neural, o professor pode intervir na educação
emocional de seus alunos, através de exercícios, experiências e situações
que já foram citadas neste trabalho.

3 Educação bilíngue: percepções sobre os desafios emocionais nas escolas

Minha vivência em sala de aula, como professora de ensino funda-
mental, me trouxe importantes reflexões no que diz respeito ao comporta-
mento dos alunos.

Com as exigências da sociedade moderna, muitos alunos passam
mais tempo na escola, envolvidos em atividades e oficinas extracurricula-
res, do que em casa convivendo com suas famílias. Todo o empenho men-
tal e psicológico pode resultar em um desgaste excessivo do córtex cere-
bral, causado pelo excesso de pensamentos e, consequentemente, ao ado-
ecimento psíquico.

Cada vez mais, um grande número de alunos tem se mostrado extre-
mamente competitivo e muitas vezes só se dedicam ao que é proposto devi-
do à competição e à compulsão por quererem ser os vencedores. E nós
professores, acidentalmente, estimulamos mais ainda essa competição, atra-
vés de premiações, pontuações extras, recompensas, como forma de incen-
tivá-los a participarem e se envolverem mais com as atividades.

Discorrendo ainda sobre a dimensão da sala de aula, nos deparamos
com muitos alunos com grandes habilidades cognitivas e com excelentes
notas, porém que não sabem lidar com a frustração quando perdem um
jogo, um desafio, ou até mesmo quando tiram uma nota que não seja dez,
reagindo de forma agressiva e sem controle de suas próprias emoções.

Pelo exposto acima, desde já se pode evidenciar a importância do
que Gardner afirma:
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Uma inteligência implica a capacidade de resolver problemas ou elaborar
produtos que são importantes num determinado ambiente ou comunidade
cultural. A capacidade de resolver problemas permite à pessoa abordar uma
situação em que um objetivo deve ser atingido e localizar a rota adequada
para esse objetivo (GARDNER, 1995, p. 21).

Outro aspecto interessante que não pode ser esquecido é a falta de
sensibilidade e empatia em alguns alunos, observável, às vezes, em situa-
ções do cotidiano escolar.

Edgar Morin (2000), ao falar sobre os sete saberes necessários à edu-
cação do futuro, defende que há setes buracos negros na educação frag-
mentados nos programas educativos, que devem ser colocados no centro
das preocupações da formação dos jovens que, evidentemente, se tornarão
cidadãos. Entre os sete aspectos abordados por ele, um deles é sobre a com-
preensão humana. Segundo o autor: “Estamos adormecidos, apesar de des-
pertos, pois diante da realidade tão complexa, mal percebemos o que se
passa ao nosso redor” (MORIN, 2000, p. 41).

Por isso, é importante compreender não só os outros como a si mes-
mo, a necessidade de se autoexaminar, de analisar a autojustificação, pois o
mundo está cada vez mais devastado pela incompreensão que, segundo
Morin, é o câncer do relacionamento entre os seres humanos.

Ainda em relação aos contextos escolares atuais, de acordo com o
PPP (2017, p. 10) da escola onde leciono, “a verdadeira educação está
comprometida com a formação do caráter que exige uma séria orientação
racional, social, espiritual e emocional”.

Além disso,

é capaz de despertar consciências e preparar o ser humano para o seu pró-
prio crescimento e desenvolvimento. Isso demonstra que a educação capaci-
ta à autonomia, desenvolve personalidades equilibradas como resultado da
vivência da graça de Deus; focaliza, ainda, o ser e o capacita ao conviver.
Portanto, é meta da Instituição Escolar que esta seja geradora de ideias,
permitindo espaços à reflexão em busca do discernimento e da capacidade
de desenvolver talentos. Afinal, a escola visa à formação de lideranças com-
prometidas com o serviço na sociedade e com a vida digna de todas as pes-
soas (COLÉGIO BONJA, 2017, p. 11).

Considerações finais

O que se tem constatado, na realidade, é que cada vez mais as pessoas
vêm adoecendo emocionalmente. É um dado preocupante e que merece
atenção e planos para mudá-lo. Dessa forma, considerando que a escola é o
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lugar onde as os indivíduos passam boa parte de sua vida, evidencia-se a
necessidade das escolas atentarem para a sua importância na formação das
crianças, preparando-as para enfrentarem os desafios do século XXI.

Tradicionalmente, o sistema educacional tinha como objetivo desen-
volver competências cognitivas e transmitir informações. E apesar de ultra-
passada, em muitas escolas, a ênfase do trabalho pedagógico ainda recai
sobre uma perspectiva de acúmulo de conhecimento, que não garante a
mobilização dos saberes para a compreensão do mundo e de si mesmo.

Alunos com notas excelentes não são garantia de sucesso profissio-
nal ou pessoal. Percebem-se, em muitas instituições, alunos ansiosos, in-
quietos, impacientes, irritados, intolerantes e cansados, com pouco tempo
livre para brincar e exercer a criatividade, com muitos estímulos e grande
quantidade de informações que sobrecarregam o córtex cerebral, causando
esquecimento, fadiga excessiva e sintomas psicossomáticos. Todos esses sin-
tomas também fazem parte da síndrome do pensamento acelerado, que
vem acometendo grande parte da população, das crianças aos idosos, dos
alunos aos professores.

Essas percepções ainda estão longe do perfil de aluno internacional,
almejado pelas escolas com vistas à educação para o mundo. O perfil da
comunidade IB representa vários atributos no que tange ao desenvolvimen-
to do aluno. Entre eles estão: o agir com honestidade e integridade, respon-
sabilizar-se pelas ações e suas consequências, demonstrar empatia e respei-
to e principalmente compreender a importância de equilibrar os aspectos
diferentes da vida: o intelectual, o físico e o emocional, para alcançar o
bem-estar para si e para os outros, reconhecendo sua interdependência com
as outras pessoas e com o mundo.

Os estudos e a efetivação da proposta da Base Nacional Comum
Curricular ainda são um assunto, parcialmente novo, para a educação e
geram angústia, medos e aversão a alguns professores. Porém, a educação
emocional já acontece na escola, mesmo que de forma subjetiva, indireta e
não formalizada. Em sala de aula, o professor lida com os mais diferentes
tipos de comportamentos e faz suas interferências, de acordo com sua cria-
ção, sua bagagem e seus valores pessoais.

É importante ressaltar que esta nova visão de educação não implica
deixar de lado as competências cognitivas. A escola deve mediar a constru-
ção de redes de conhecimentos, mas também ensinar o estudante a lidar
com esse conhecimento de forma crítica, utilizando o que aprende para
encontrar soluções na vida cotidiana, gerando um impacto positivo em vá-
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rias esferas da vida do aluno: na aprendizagem, no rendimento escolar, no
ambiente escolar, na vida pessoal e na sociedade.

 Percebe-se que cada vez mais escolas estão incorporando as compe-
tências socioemocionais à prática pedagógica, porém é preciso que sejam
colocadas como eixo estruturante do Projeto Político Pedagógico, e não como
conteúdo disciplinar, e devem ser embasadas por fundamentação teórica.

É preciso articular políticas públicas em reestruturação dos currícu-
los, desenvolvimento de rotinas de avaliação integral da aprendizagem dos
alunos, contemplando aspectos cognitivos e socioemocionais, instituciona-
lização das inovações em resoluções, portarias e decretos que normatizem
as premissas e condições para sua implementação.

A avaliação deve ser entendida como uma etapa fundamental no pro-
cesso educativo. Todavia exige replanejamento para focar na resolução de
problemas, identificando obstáculos, priorizando objetivos e replanejando
ações ao longo da trajetória escolar.

Os dados obtidos pelo trabalho deixaram claro que educação emocio-
nal é algo que se aprende, porém não pode ser vista como um fenômeno
exclusivamente escolar. Constitui-se num processo de construção perma-
nente, originado na família, passando pela escola e continuando por toda a
vida. A escola pode contribuir desenvolvendo um trabalho sério, conscien-
te e estruturado dessas competências, dando uma oportunidade valiosa para
acelerar a melhoria da educação no Brasil, formando jovens capazes de
aprender, viver e conviver em um mundo cada vez mais complexo.

Assim, a metodologia desta pesquisa, qualitativa, de natureza explo-
ratória e com procedimentos de pesquisa bibliográfica foi eficiente para
buscar responder à pergunta mobilizadora deste trabalho, apesar de algu-
mas limitações encontradas, como por exemplo, por ser um tema bem atual,
os estudos científicos desta área são bem recentes e apresentam ideias e
sugestões e não modelos já experimentados e comprovados para a ope-
racionalização da educação emocional.

Sendo assim, seria de muita importância a aplicação de todo o co-
nhecimento gerado por meio desta pesquisa bibliográfica para o meio edu-
cacional. Os resultados sugerem ações de forma institucionalizada e for-
malizada, respeitando todos os aspectos que envolvem o processo de ensi-
no-aprendizagem, engajando todos os colaboradores, como recomendam
os autores pesquisados.

A reflexão e a criação de projetos com foco nas competências socio-
emocionais trariam contribuições significativas para cursos de capacitação
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de professores, que buscam amenizar as situações difíceis em sala de aula
de forma intuitiva, cometendo muitas vezes acidentes na formação da per-
sonalidade dos seus alunos. Por isso a importância de muitos professores
tecerem mais conhecimentos e cursos de formação continuada sobre o tema
aqui analisado, pois muitos não tiveram esse tipo de formação nos cursos
de licenciaturas e pedagogia, evidenciando assim um despreparo para aten-
der as demandas da educação atual: educar as emoções.
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Linguagem corporal na educação bilíngue:
o corpo do professor em sala

Samantha Bernardo1

Introdução

Em um contexto de ensino bilíngue, o professor do idioma adicional
utiliza a nova língua para se comunicar e trabalhar conteúdos de diversas
áreas de conhecimento. Ao fazer isso com alunos da educação infantil, 1°
ano e 2° ano do ensino fundamental, o desafio de se fazer entender com
comandos, explicações e mediações nas aulas com crianças que tiveram até
então contato apenas com sua língua materna é grande. Esta pesquisa in-
vestiga o uso da linguagem corporal como recurso didático para auxiliar na
compreensão desse novo idioma que trará benefícios cognitivos e descober-
tas aos estudantes.

Para o desenvolvimento do trabalho, foram trazidos conceitos da
linguagem corporal, fundamentos para sua sistematização de estudo e
estudos feitos sobre o ensino de línguas e linguagem corporal e como ela
se faz presente como recurso extralinguístico. As análises descrevem e
relacionam os aspectos observados utilizando os fundamentos da lingua-
gem corporal para sistematizar as ações em sala, dando foco ao corpo do
professor e como os seus movimentos se transformam numa ferramenta
que auxilia a compreensão.

Pretende-se, com esse artigo, contribuir na reflexão da importância
didática e pedagógica dos gestos, movimentos corporais e expressões fa-
ciais do professor do idioma adicional do currículo bilíngue por conside-
rá-los um recurso didático essencial na compreensão do segundo idioma
pelos estudantes.

1 Possui graduação em Letras – Inglês pela Universidade Regional de Blumenau (FURB),
Especialista em Educação Bilíngue pelo Instituto Superior de Educação Ivoti. Trabalha com
ensino de língua inglesa para crianças há dez anos e atualmente é coordenadora pedagógica de
uma escola bilíngue.
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Linguagem corporal

A linguagem não verbal foi a primeira forma de comunicação simbó-
lica, pois precede ainda a escrita e a fala como a conhecemos hoje. Muito
antes do desenvolvimento da linguagem oral, deu-se a leitura das atitudes e
dos pensamentos expressos no comportamento das pessoas, assim como as
primeiras escritas eram representações de gestos e corpos de animais e hu-
manos (PEASE, 2004). Com o passar dos anos e o desenvolvimento da fala
e da escrita por códigos, a linguagem corporal continua sendo um recurso
da comunicação, e compreender a sua complexidade envolve áreas como a
psicologia, a antropologia e a neurociência, pois questões sociais, cogniti-
vas e evolutivas são estudadas para analisar o processo de desenvolvimento
de toda a comunicação humana.

Somos capazes de reconhecer 250 mil expressões faciais, e isso torna
a linguagem corporal uma espécie de língua franca, pois, independente-
mente do idioma que está sendo falado, podemos compreender uma ex-
pressão e um tom de voz zangado, uma feição e uma voz receptiva e até
mesmo um pedido de socorro ou alguma situação de perigo.

O psicólogo e estudioso da linguagem corporal, David Cohen, apre-
senta no livro A Linguagem do Corpo, de 2011, alguns dos fundamentos pri-
mordiais da sistematização do estudo. São eles o reflexo, a expressão facial,
o ângulo do corpo, movimentos com a cabeça, gestos das mãos, joelhos,
pés e tornozelos, contemplação, contato ocular e tique e dispersão.

O reflexo se caracteriza na repetição de movimentos corporais ao
nosso redor por observação e correspondência. As crianças utilizam o re-
flexo para imitar os gestos dos adultos, já esses o utilizam com o intuito de
demonstrar empatia. A expressão facial possui seis emoções básicas: fei-
ções de felicidade, desagrado, tristeza, medo, raiva e surpresa, e, como o
rosto humano é altamente expressivo, são bem reconhecidas pelas crianças
a partir de quatro anos ou menos.

Os movimentos com a cabeça e o ângulo do corpo em relação aos
outros deixam claras situações de oposto de “sim” e “não” e de posturas
abertas ou fechadas, e até mesmo receptivas ou defensivas em situações
sociais. Os gestos das mãos podem ser usados de inúmeras maneiras como
forma de enfatizar algo que foi dito e também para substituir palavras, as-
sim como os gestos e as posições dos braços, que são maiores e mais explí-
citos do que os gestos de mãos e servem para incluir ou rejeitar pessoas.
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Joelhos, pés e tornozelos costumam indicar o nível de nervosismo
das pessoas, apesar de serem partes que recebem menos atenção cerebral
quando se trata de linguagem corporal. Por fim, temos a contemplação e o
contato ocular com códigos sociais do olhar, que estão muitas vezes re-
lacionados a aspectos culturais, e os tiques e a dispersão que são movimen-
tos inconscientes para lidar com algum tipo de situação específica.

1 A linguagem corporal e o ensino de línguas

O Quadro Comum Europeu de Referências para as línguas de 2001,
documento que norteia diversos países nas questões de aprendizagem, en-
sino e avaliação de línguas estrangeiras, traz a linguagem corporal como
um recurso não verbal para estratégias de comunicação. Entre as ações que
auxiliam são citados gestos, expressão facial, postura, contato visual e cor-
poral, proximidade com o interlocutor. Também a combinação do tom, da
duração, do volume e da qualidade da voz permite produzir numerosos
efeitos paralinguísticos.

Weil (1986) ressalta como a linguagem corporal pode ser recurso no
processo de aquisição de um novo idioma quando afirma que ninguém conse-
gue a percepção fluente de uma língua se apenas estuda em livros, pois, é por
meio da voz, das feições e dos gestos que as palavras ganham vida e forma.

Há também menções à linguagem não verbal em estudos sobre as
estratégias de aprendizagem em que Oxford (1990) elencou características
do processo de ensino-aprendizagem em língua estrangeira. Entre as estra-
tégias diretas que estão intimamente ligadas a questões de uso e manipula-
ção do idioma, está a de compensação, em que o objetivo é superar alguma
limitação na escrita ou na comunicação oral, como: uso da língua materna,
inventar palavras no novo idioma, ajustar mensagem, pedir ajuda e até
mesmo evitar comunicação.

Na estratégia de aprendizagem da compensação, está “usar movi-
mentos físicos, tais como mímica ou gestos, no lugar de uma expressão,
para indicar significado” (OXFORD, 1990, p. 50). Segundo Silva (2006),
esse recurso também pode auxiliar no desenvolvimento da língua estran-
geira para a comunicação continuar acontecendo mesmo quando falhas de
memória ou de conhecimento da língua acontecerem em alguma situação
de uso do idioma adicional.

Em sua pesquisa sobre as estratégias de aprendizagem em língua es-
trangeira, Silva (2006) mostrou que a compensação teve um percentual de
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27% de utilização observável na pesquisa, atrás apenas da cognição, com
40% nas estratégias mais utilizadas. A metacognição, a socialização e a
afetividade aparecem atrás. Para Caminha (2008), essa competência comu-
nicativa reflete desde os primeiros momentos da linguagem a noção de que
a adequação ao contexto e a aprendizagem das regras sociais de comunica-
ção são tão importantes quanto o conhecimento semântico e gramatical.

2 Observações e análises

Com o intuito de verificar como a linguagem corporal está presente
durante as aulas de língua inglesa no ensino bilíngue, o foco das observa-
ções feitas estava no corpo do professor em sala de aula. As dinâmicas fei-
tas pelos alunos em que a linguagem corporal da turma é reflexo de ensina-
mento ou imitação da ação do professor também foram levadas em conta
na observação.

Utilizando o que Cohen (2011) elenca como fundamentos para siste-
matização dos estudos da linguagem do corpo, foram analisados aspectos
relacionados ao reflexo, à expressão facial, a movimentos com a cabeça, a
gestos das mãos e à contemplação e ao contato ocular que estiveram pre-
sentes de alguma forma nas aulas. As observações ocorreram nos dias 13 e
20 de setembro de 2018 durante o período matutino e vespertino, nas tur-
mas de Kinder 2, grupo misto com idades de 5 e 6 anos, Year 1, 7 anos e Year
2, 8 anos, do Programa Bilíngue em Inglês de uma escola privada na cidade
de Joinville, Santa Catarina.

Desde o ano de 2009, a escola oferece Programa Bilíngue em Inglês e
Alemão, cujo objetivo, conforme consta no projeto político-pedagógico
(PPP) da escola (2017), é proporcionar o contraturno do ensino regular e a
ampliação de conhecimentos em turmas desde a educação infantil, a partir
dos 3 anos, ao 9° ano do ensino fundamental com carga horária de exposi-
ção à língua adicional de 10 horas semanais.

As descrições foram elaboradas a partir do diário de bordo da pesqui-
sadora que permaneceu em alguns momentos no fundo da sala observando
e em outros, quando convidada pelas professoras, próxima aos alunos, sen-
tada no círculo ou nos arranjos de sala propostos.

Na turma do Year 2 as crianças já tiveram um contato maior com o
idioma adicional, pois muitas já faziam parte do programa bilíngue da es-
cola nos anos anteriores, porém, havia alunos que entraram neste ano tam-
bém, mas, nas observações feitas, a turma parecia estar nivelada. Em um
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momento da aula, em que as crianças estavam usando o pronome possessi-
vo your para se referirem ao pronome pessoal she, a professora fez uma
pausa para explicar que a forma correta seria her. Para enfatizar isso, a pro-
fessora fez o uso de um tom de voz diferenciado cada vez que falava her.

Em outro momento, para auxiliar no significado de uma palavra para
alguns alunos, a professora encenou o termo bumped e exemplificou utili-
zando todo o seu corpo para algo que sugeria aparecer de repente, e ainda
falou a frase ops, there you are com um tom de voz mais agudo para ajudar na
compreensão. Na aula de Math, a professora propôs uma atividade sobre
unidades, dezenas e centenas num formato de desafio em grupos. Durante
todo esse momento, a professora fez uso dos dedos para contar os números
nas explicações individuais e em grupos.

O Kinder 2 é uma turma de educação infantil em que as crianças ain-
da não foram alfabetizadas e necessitam de um olhar diferenciado nas ques-
tões socioafetivas e lúdicas. Um exemplo disso é o momento dos Songs,
todos voltados à faixa etária das crianças e de cunho educativo, quando as
crianças cantam cerca de três músicas em inglês, sem o uso de aparelho de
som ou projetor. Em todas as músicas cantadas, os movimentos e gestos
seguiam as letras já bem internalizadas pelos alunos em uma ação quase
automática ao cantar. A professora e a monitora da sala também faziam os
gestos e cantavam junto.

A música que mais chamou atenção foi Herman, the Worm, pois a
parte da música que fala and he was this big só é possível saber quão grande
a minhoca está pelo gesto, pois a letra não o diz. Como a minhoca vai
crescendo à medida que come mais frutas, o gesto com as mãos para indi-
car o tamanho aumenta.

Outros gestos observados na professora foram o dedo levado à boca
para pedir silêncio e enfatizar a frase can´t say, e na hora da atividade, cujo
tema era alimentos saudáveis e não saudáveis, a professora auxiliava a di-
nâmica de separar os alimentos para o cartaz com movimentos com a cabe-
ça. Ela balançava a cabeça positivamente para dar a dica de que o alimento
era saudável e negativamente quando era não saudável.

Como a maioria da turma ingressou no ano de 2018, os alunos do
Year 1 iniciam suas aulas com a dinâmica do Circle Time, em que fazem o
calendário, ajudantes e rotina do dia. No componente de Language Arts a
alfabetização é feita com o método Jolly Phonics, método sintético, cujo foco
é lançado para o som da letra e em que os procedimentos partem das unida-
des menores para as maiores. O Jolly Phonics é conhecido mundialmente
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como método alfabetizador em língua inglesa, tanto para nativos quanto
para inglês como segunda língua. Uma das características dessa aborda-
gem e que foi observada em sala é a parte multissensorial, em que ações
acompanham a música tema de cada fonema como parte da memorização.

Figura 1: As ações para cada fonema do método Jolly Phonics

Fonte: <jollylearning.co.uk>, 2018.

Na aula, a professora fez uma revisão das músicas de cada fonema já
trabalhado em sala, fazendo suas respectivas ações ao cantar cada uma. As
ações estão ligadas ao tema da música. Por exemplo, na música do fonema
/a/, a letra diz que há formigas (em inglês ants) no braço, a ação é com um
balançar os dedos perto do cotovelo como se formigas estivessem subindo
no seu braço.

Outro exemplo observado é do fonema /p/ em que a ação é apagar
(em inglês puff) velas de um bolo. As ações, portanto, ajudam na aquisição
dos fonemas e das palavras com sua letra inicial. Todas as crianças sabiam
as letras e as ações nesse momento de revisão proposto pela professora.
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2.1 O reflexo das crianças às ações da professora

O gesto de imitar a ação feita por alguém pode acontecer de forma
consciente ou não, e pesquisas apontam para um sistema de observação e
correspondência de gestos e movimentos no cérebro humano. Por algum
tempo, acreditava-se que apenas crianças maiores de seis anos eram capa-
zes de refletir. Porém, na década de 1980, psicólogos perceberam que ao
mostrar a língua a um bebê de dois dias, este mostrava de volta. Assim
descobriu-se a habilidade de imitar ações utilizando os seus neurônios-es-
pelho (COHEN, 2011).

Ao realizar uma atividade em que o seu corpo está em movimento, a
professora ativa nos alunos a habilidade do reflexo e faz com que a ação seja
feita pela maioria das crianças, pois o corpo e o entusiasmo da educadora
nesse momento são o maior referencial para a turma que necessita compreen-
der o vocabulário de forma lúdica e adequada a sua faixa etária. Assim:

Quando mencionamos a importância da linguagem corporal do professor
como facilitador da interação professor-aluno, queremos dizer que se o pro-
fessor está em sintonia com seu aluno, isso permitirá que o aluno se aproxi-
me ainda mais do processo de ensino-aprendizagem do segundo idioma
(RODRIGUES, 2008, p. 81).

As professoras que trabalham com idades menores realizaram todas
as atividades que envolviam movimento com seus alunos e ainda mantive-
ram expressões faciais e tom de voz condizentes com o momento, ativando
assim os mesmos circuitos em seus alunos. Para eficácia disso, as professo-
ras tiveram que estar com toda a sua atenção focada na aula, como foram
os casos observados.

2.2 A expressão facial para gestão em sala

Sendo altamente expressivo, o rosto humano pode se fazer entender
sem ser necessário dizer uma única palavra (COHEN, 2011). Em sala, as
expressões faciais mais exageradas e objetivas feitas pelas professoras eram
normalmente para chamar a atenção de algum aluno ou da turma inteira.
As professoras em nenhum momento aumentaram o tom de voz para isso.
Elas mudavam a emoção por meio do rosto e de falas em tom firme, porém,
não exaltado para a questão de gestão em sala.

Segundo Cohen (2011), crianças que não apresentam nenhum tipo
de transtorno conseguem ler o significado de uma expressão facial a partir
dos quatro anos ou antes. Um dos alunos da turma Kinder 2 possui diagnós-
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tico de autismo. Com esse aluno, a professora precisou ser mais específica
para explicar como deveria ser o comportamento dos alunos naquele mo-
mento. Porém, os demais casos dessa e das outras turmas foram entendidos
apenas pela emoção presente no rosto da professora.

Assim, o recurso da expressão facial se fez mais presente para ações
retomadas de atenção, mostrando como é possível utilizar a linguagem não
verbal e se fazer entender em situações de conflito.

2.3 Movimentos com a cabeça

O ser humano, em média, balança a cabeça cem vezes por hora quan-
do não está sozinho, conforme afirma Cohen (2011). Os movimentos que
confirmam “sim” ou “não” foram utilizados pelas professoras no auxílio
aos alunos durante as atividades propostas após as explicações. Ao sinali-
zar com a cabeça “sim” para alimentos saudáveis e “não” para os que eram
não saudáveis, a professora do Kinder 2 deu dicas com esses movimentos
para os alunos que estavam com dúvidas ou hesitantes na classificação do
alimento que haviam recebido. Os alunos não perguntaram nada à profes-
sora, mas ela percebeu, pelas suas expressões de dúvida e demora para clas-
sificar, a dificuldade que eles estavam tendo naquele momento e fez a inter-
venção de forma sutil com o seu corpo. Isso mostra que:

É importante ressaltarmos que o professor não deve estar somente conscien-
te dos seus movimentos corporais, mas também à mensagem que o aluno
está lhe enviando através dos sinais que o seu corpo emite. O professor deve
também fazer um registro do corpo do aluno, procurando entender essa lin-
guagem para perceber uma dúvida que o aluno possa ter, ou ainda, para
poder antecipar alguma resposta a algum questionamento que possa estar
por vir (RODRIGUES, 2008, p. 82).

Esse movimento com a cabeça também aconteceu com as outras pro-
fessoras quando elas conferiam os registros, cadernos e atividades para si-
nalizar correção e também quando ouviam a resposta que um aluno dava
ou qualquer outra fala, para mostrar que estavam atentas e acompanhando
o que estava sendo dito.

2.4 Gestos das mãos e posições dos braços

Utilizado de inúmeras maneiras, temos aqui um dos fundamentos
mais presentes nas observações, o que se alinha com o fato de que grande
parte do espaço cerebral dedica-se às mãos, e isso acontece porque as mãos
ajudam a criar a nossa inteligência (COHEN, 2011).
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Para categorizar os usos de gestos e posições dos braços observados
em sala nas professoras, vamos destacar três características que Pereira
(2010) traz: a gesticulação, os gestos idênticos à língua e as pantomimas.
A gesticulação consiste na realização de movimentos espontâneos dos
braços e das mãos que acompanham a fala. Há também os gestos idênti-
cos à língua que são semelhantes aos primeiros no que diz respeito à sua
forma, mas estão gramaticalmente integrados no enunciado, e, por fim,
as pantomimas, quando as mãos desenham objetos e ações, mas a fala
não é obrigatória.

A gesticulação se fez presente em todas as aulas observadas. As pro-
fessoras usaram suas mãos e seus braços para indicar movimentos de sentar
e levantar, de ficar em silêncio, e nas coreografias dos songs e chants. Isso
parecia acontecer de forma quase que automática e intuitiva. Em momen-
tos mais dirigidos, os gestos idênticos à língua apareciam de forma mais
consciente da parte da professora, como foi o caso do uso dos dedos para
contar em Math no Year 2 e no Year 1, no caso do estudos dos fonemas com
os gestos propostos pelo Jolly Phonics.

As pantomimas são as formas mais intencionais de gestos com as
mãos. Elas têm um objetivo claro e, de certa forma, mais teatral naquilo
que pretendem informar. A professora do Year 2 usou esse recurso para
fazer o aluno chegar a compreensão do significado da palavra bumped, con-
forme descrito na observação do Year 2. Sobre o auxílio que os gestos tra-
zem para comunicação, Pereira (2010, p. 50) afirma que

[...]o gesto é envolvido no planejamento conceitual da mensagem a ser ver-
balizada, ajudando o falante, pois ele desempenha um papel no processo de
conceitualização. Abre-se então a possibilidade de que o gesto pode ter um
papel, não só no discurso produção, mas também em outras atividades cog-
nitivas, como raciocínio e resolução de problemas.

2.5 Contemplação e contato ocular

Para Cohen (2011), a maneira pela qual olhamos as pessoas é pro-
fundamente reveladora. Questões como por quanto tempo deve ser manti-
do o contato ocular com alguém e se devemos encarar ou olhar rapidamen-
te e desviar são fatores de estudo no âmbito do contato visual.

O contato ocular é variável em diversas culturas. Para os ocidentais,
“se você olhar pouco poderá ser considerado evasivo ou enganoso, se você
olhar muito, poderá ser considerado autoritário” (COHEN, 2011, p. 31).
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Em sala de aula, as professoras mantiveram contato visual intenso com
os alunos, lançando olhares de atenção e cuidado na maioria do tempo.

A contemplação, que é tempo de concentração no contato visual com
alguma imagem, objeto ou pessoa, é menor nas crianças da faixa etária, prin-
cipalmente nas turmas de Kinder 2 e Year 1. As atividades dessa faixa etária
precisam ser dinâmicas e com recursos visuais para prender a atenção da
turma. As professoras compreendiam isso bem e tinham já uma série de ima-
gens e recursos visuais separados para diversificar esses momentos.

Sendo a referência principal em sala, os alunos voltam seus olhares
para a professora para refletir seus gestos e movimentos, e ela, por sua vez,
precisa manter um olhar seguro e que contemple todos. A professora do
Kinder 2 movia a cabeça para conseguir olhar para todos os alunos enquan-
to eles cantavam. Mesmo quando ela estava olhando para outro aluno, to-
dos a seguiam e mantinham contato ocular. Quando uma situação de me-
diação inesperada acontecia, como um aluno que chegou atrasado ou uma
situação de conflito entre dois ou mais estudantes, o olhar da professora se
voltava para outro foco. Logo os alunos também perdiam a concentração
do momento. O que fazia tê-los de volta era o aumento do tom de voz, a
gesticulação mais exagerada e um olhar mais sério da parte da professora.

2.6 Linguagem corporal: via de comunicação x recurso didático

Por meios da análise das aulas observadas utilizando os fundamen-
tos da linguagem corporal de David Cohen, é possível perceber que há mo-
mentos nos quais a linguagem corporal é uma via de comunicação e outros
em que se estabelece melhor como recurso didático.

Nas questões de reflexo, movimentos com a cabeça e em alguma par-
te dos gestos com as mãos e posições dos braços, a intenção com a lingua-
gem corporal é mais nítida, planejada e articulada pela professora, o que
torna esses movimentos recursos didáticos que auxiliam na aquisição e na
compreensão de vocabulário com dinâmicas diversas nas aulas de inglês.
Nesse momento, pode-se afirmar que a linguagem do corpo acontece de
forma mais consciente visando uma finalidade. Como relatado pelas pro-
fessoras, no começo do ano o uso é mais intenso e planejado pela dificulda-
de inicial de entendimento do segundo idioma e, aos poucos, vai ficando
mais inconsciente e automático.

A linguagem corporal como via de comunicação é utilizada na ex-
pressão facial, na contemplação e no contato ocular, pois nesses momentos
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ela se torna aliada nas questões que envolvem gestão de sala de aula e pos-
síveis mediações de conflitos, não sendo recurso para ensinar de fato algum
conteúdo, mas para se fazer entender por feições e olhares que auxiliam na
comunicação em sala. Como via de comunicação, a linguagem corporal é
mais espontânea e menos planejada na sua execução e, dessa forma natu-
ral, consegue auxiliar também em questões de rotinas de sala.

Por fim, o uso da linguagem corporal em sala de aula pelo professor na
educação bilíngue demonstra engajamento e responsabilidade ao ensino de
novos conteúdos em um novo idioma. Rodrigues (2008, p. 82) afirma:

Quando mencionamos a importância da linguagem corporal do professor
como facilitador da interação professor-aluno, queremos dizer que se o pro-
fessor está em sintonia com seu aluno, isso permitirá que o aluno se aproxi-
me ainda mais do processo de ensino-aprendizagem do segundo idioma. A
maneira pela qual o professor envolve o aluno em um ambiente de sala faz
com que o mesmo se sinta mais a vontade para perguntar e responder o que
lhe é ensinado. Se o professor demonstra comprometimento, atenção e inte-
resse pelo aluno, seja esta mensagem enviada verbalmente ou não, este lhe
responderá da mesma forma.

Foi possível observar o empenho e o esforço das professoras para
ensinar da melhor forma possível seus alunos a compreenderem a segunda
língua, promovendo um ensino comprometido e de qualidade nesse cená-
rio de ensino bilíngue que cresce cada vez mais nas escolas brasileiras e que
tende a levar o país a um cenário mais otimista na questão da proficiência
em língua inglesa.

Considerações finais

Esse trabalho buscou trazer o uso da linguagem corporal em aulas do
idioma adicional no currículo bilíngue, analisando as práticas em sala de
aula de professoras que trabalham com turmas de crianças entre 5 e 8 anos.
O objetivo foi alcançado ao mostrar como o uso do corpo do professor em
sala se torna um recurso didático que auxilia na compreensão nas instru-
ções na nova língua e que, mesmo quando não atua diretamente como re-
curso didático consciente, o uso do corpo é uma via de comunicação signi-
ficativa para a rotina escolar feita em um segundo idioma.

Nas aulas observadas, práticas com música e atividades envolvendo
a metodologia do Jolly Phonics demonstraram maior uso do corpo como
recurso didático planejado pelo professor e em que os alunos, por reflexo e
imitação, também faziam os gestos e movimentos propostos. Por vezes, a
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linguagem corporal era visível mais no sentido de gestão de sala em situa-
ções de mediação de conflitos e retomada de atenção. Das duas formas e
com eficácia, o corpo faz parte do ato da comunicação durante as aulas.

Assim, concluímos que questões de linguagem corporal merecem mais
atenção enquanto aliados às práticas de compreensão e gestão de sala na
educação bilíngue. Os professores devem ser capacitados na sua formação
para essa conscientização do seu corpo como ferramenta em sala e ter as
habilidades para fazer movimentos, gestos, utilizar olhares e vozes que au-
xiliem o andamento das aulas, facilitando o entendimento e assim deixan-
do os alunos mais confiantes para a aquisição do novo idioma.
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Identidade docente e pedagogia de projetos:
desafios para o ensino bilíngue de alemão

Daniela Exner de Carmona Esteves1

Cintea Richter2

Introdução

A pedagogia de projetos tem sido um tema recorrente entre escolas,
docentes e profissionais da área de educação. Diante disso, sentiu-se a ne-
cessidade de um estudo mais aprofundado sobre o tema, aplicado na edu-
cação bilíngue de língua alemã, um estudo que desenvolvesse a habilidade
docente tendo como ponto de partida o embasamento teórico e seguindo
posteriormente para o planejamento e para a aplicação de um projeto em
sala de aula. A intenção era fazer com que alunos e professora passassem a
construir aprendizagem, em que a língua alemã fosse um meio de adquirir
conhecimentos outros que não tão somente da língua em si.

Com a ajuda da pedagogia de projetos, buscou-se a transformação
no desempenho não só dos alunos, mas também da professora. Os alunos
sairiam da posição de meros espectadores e ocupariam a posição de pesqui-
sadores, chegando a suas conclusões, e a professora sairia de seu papel como
transmissora de conhecimento para instigadora e provocadora do processo
reflexivo.

Foram feitas as conceituações e reflexões sobre identidade docente e
pedagogia de projetos, a relação entre identidade docente e prática da pe-
dagogia de projetos e, por conseguinte, a aplicação de um projeto e a análi-
se dos resultados tanto da prática do projeto quanto do aumento do apren-
dizado da língua alemã.

A turma em que a prática da pedagogia de projetos foi desenvolvida
é de 4ª série de bilíngue alemão, no turno vespertino. São onze alunos,
sendo dez meninos e uma menina. É o segundo ano da docente como

1 Professora de Língua Alemã no Colégio Bonja/Joinville; Especialista em Educação Bilíngue
pelo Instituto Superior de Educação Ivoti – Ivoti/RS. E-mail: daniela.esteves@ielusc.br

2 Mestre em Teoria, Crítica e Comparatismo, na UFRGS (Universidade Federal do Rio Grande
do Sul). E-mail:cintearichter@gmail.com
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professora desta turma. Alguns alunos da turma começaram no bilíngue
alemão a partir da 1ª série, enquanto outros foram entrando ao longo dos
anos.

Pedagogia de projetos

O tema pedagogia de projetos não é novo. Hernández (1998, p. 67)
traça uma linha histórica da introdução do estudo através de projetos. Se-
gundo o autor, durante os anos 20, percebeu-se que havia um distancia-
mento entre o método de ensino nas escolas e o que ocorria no mundo dos
negócios. Com o objetivo de diminuir essa discrepância e fazer com que o
aluno não percebesse as diferenças entre a sala de aula e o exterior, implan-
tou-se uma primeira versão da pedagogia de projetos.

A partir da Segunda Guerra Mundial, a racionalidade tecnológica
(na qual prepondera a lógica, ou seja, às etapas lógicas surgem respostas
lógicas) ganha força e passa a ser a ideologia dominante. Juntando-se esta
racionalidade tecnológica às diversas críticas feitas ao ensino através de pro-
jetos, ideias e iniciativas foram emudecidas durante mais de 30 anos.

A partir dos anos 60, ressurge o interesse pelos projetos e, desta vez,
com o nome trabalho por temas. Um dos autores que se destaca neste perío-
do, Bruner (apud HERNÁNDEZ, 1998, p. 70), entre outras diretrizes, de-
senvolveu a ideia do currículo em espiral. O objetivo central do aprendiza-
do em espiral é que a introdução de um assunto novo aconteça através de
ideias-chave, e que, durante a escolaridade, este assunto seja continuamen-
te retomado, de forma que o aluno possa aprofundá-lo e complementá-lo.

Essa visão trouxe muitos questionamentos, sendo que, para Hernán-
dez (1998), ela confundia precipuamente “aprendizagem com desenvolvi-
mento e os conteúdos disciplinares com a escolaridade”.

A modificação da interação dos países através da globalização, as
alterações dos meios de comunicação, as mudanças sociolaborais e a revo-
lução cognitiva na forma de entender o ensino e a aprendizagem e as mu-
danças das concepções sobre o conhecimento ocorridas nos anos 80 fize-
ram ressurgir o interesse pelo ensino por meio de projetos. Percebeu-se igual-
mente durante este período que, na aprendizagem, o conhecimento pre-
existente influencia em como adquirir novo conhecimento (HERNÁNDEZ,
1998, p. 72).

Chegou-se, portanto, a um ponto em que o conteúdo das disciplinas
precisava ser apresentado através de diversas linguagens (verbal, escrita,
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gráfica e audiovisual), com a finalidade de proporcionar aos alunos a com-
preensão e a oportunidade de aplicar o conhecimento a outras realidades.
Dito isto, percebe-se que este aspecto pode ser aplicado com muita proprie-
dade ao ensino de línguas estrangeiras. O objetivo é adquirir um conheci-
mento de um determinado assunto, usando a segunda língua (L2) como meio
de aprendizagem. O fim não é o estudo da língua em si (mesmo que às vezes
isto se torne necessário), mas ela é o meio de se adquirir um aprendizado.

Diante desta análise, percebe-se que a pedagogia de projetos tem a
capacidade de moldar-se mais facilmente aos acontecimentos externos da
sala de aula, a fim de dar respostas às necessidades internas da escola.

1 Projetos na prática

Atualmente, para desenvolver o pensamento crítico e compreender o
mundo à sua volta, é preciso saber como ter acesso, analisar e interpretar a
informação. E este deve ser o papel da escola.

É com este intuito que entra o ensino através de projetos, em que o
professor e os alunos planejam juntos, a fim de dar sentido ao aprendizado
e também para dar um senso de responsabilidade ao aluno no seu processo
de aprendizado.

Conforme Nogueira (2007, p. 89), projeto não é uma reles junção
“de atividades programadas realizadas pelos alunos”, tendo por objetivo
colar nas paredes da escola alguns cartazes sobre o tema estudado ou a
entrega de uma folha de papel com uma atividade realizada.

Um projeto pedagógico propriamente dito começa com um sonho,
uma pergunta, uma dúvida a ser investigada. Com base no autor supracita-
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do: “Um projeto na verdade é, a princípio, uma irrealidade que vai se tornan-
do real, conforme começa a ganhar corpo a partir da realização das ações e,
consequentemente, as articulações destas” (NOGUEIRA, 2007, p. 89).

A afirmação acima pode gerar uma certa insegurança para o profes-
sor, uma vez que não se sabe qual o caminho exato que será percorrido e
qual é o fim a ser alcançado. O autor Wicke (2009, p. 136) corrobora esse
elucidado acima, afirmando que é muito difícil para o professor abrir mão
do planejamento fechado e seguro e partir para algo que dependerá muito
mais dos alunos do que do professor.

Assim sendo, os estudantes deixam de ser ouvintes e passam a ser os
autores do seu aprendizado, participando do processo de pesquisa, de pla-
nejamento e da construção do conhecimento. Além disso, desenvolvem com-
petências sociais importantes como o respeito à opinião do outro, a tole-
rância e a negociação, ampliando sua maneira de compreender o mundo a
sua volta.

Mais do que uma metodologia de ensino, o trabalho através de proje-
tos tem como finalidade trazer sentido ao estudo. Um projeto tem como
objetivo a compreensão do tema alvo e, para isso, pode inclusive envolver
outras disciplinas, tornando-o um projeto interdisciplinar. Lembrando que
o alvo deste artigo é refletir sobre essa metodologia em um contexto de
ensino bilíngue alemão e, conforme Moura (2009, p. 46), “a língua consti-
tui meio de aprendizado e não apenas objeto de ensino”, infere-se que a
pedagogia de projetos pode ser uma importante ferramenta para aquisição
de conhecimento através de uma língua estrangeira.

Identidade docente

Como a pedagogia de projetos exigirá uma mudança no papel clássi-
co do professor, descentralizando-o, é importante saber como se forma a
identidade do professor. Para tanto, torna-se necessária a conceituação do
termo identidade docente.

Diante da globalização, do cenário econômico e do intenso e cons-
tante desenvolvimento tecnológico e de mídias sociais, o mundo, as rela-
ções pessoais e interpessoais vêm passando por intrínsecas transformações.
Além disto, conforme Iza et al. (2014), da maneira como as políticas e as
práticas educacionais estão sendo elaboradas, a escola “tem perdido sua
função social” (IZA et al., 2014, p. 274), fazendo com que os professores
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“se sintam desestruturados, sem identidade e com o sentimento de impo-
tência” (IZA et al., 2014, p. 275).

A profissão docente surge, portanto, em resposta aos anseios e às ne-
cessidades da sociedade, caracterizando, assim, seu cunho social. Desta fun-
ção social advêm a autonomia e o comprometimento com o que faz. Con-
tudo, esta função social é corroborada por meio da formação escolar, for-
mação inicial, experiências diversas, formação continuada, entre outros (IZA
et al., 2014, p. 276). Sendo assim, a pessoa não se torna professor do dia
para a noite ou porque fez uma faculdade. Todas as experiências dentro e
fora da sala de aula, leituras, estudos, vivência familiar, enfim, tudo o que
cerca um professor acarreta uma construção de uma identidade docente,
sendo, portanto, um longo processo.

Souza Neto (apud IZA et al., 2014, p. 277), conclui que, à identidade
docente relacionam-se três eixos principais: formação inicial e continuada;
profissionalidade docente e experiência e saber da experiência.

Quanto à formação inicial e continuada, Libâneo (2001, p. 189) re-
trata que “a formação inicial refere-se ao ensino de conhecimentos teóricos
e práticos destinados à formação profissional, frequentemente completado
por estágios”. Durante estes estágios, professores em formação e professo-
res experientes, trocam aprendizados. Enquanto o primeiro aprende com a
experiência do segundo, este tem a oportunidade de reciclagem e de atuali-
zação de conhecimento, abrindo a possibilidade a mudanças e aperfeiçoa-
mento, alterando a identidade de professor.

Outro aspecto da identidade docente é o da profissionalidade. Esta
é a constante busca do desenvolvimento profissional através do questio-
namento e da avaliação de sua própria prática pedagógica. Surgem então
os professores-pesquisadores, pois estes não somente investigam sua prá-
tica de forma sistematizada, mas também desenvolvem uma dimensão
coletiva de seu trabalho e de sua profissão, fazendo com que o ensino vá
muito além da sala de aula e contemple a educação do indivíduo em di-
versas dimensões.

O terceiro eixo relacionado à identidade docente retrata a experiên-
cia e o saber-experiência. Todas as experiências e vivências são capazes
de nos transformar e de deixar marcas. O professor em sala de aula tanto
traz as experiências pessoais quanto as adquiridas no exercício da profis-
são, fazendo com que haja uma renovação constante. Pimenta (2005, p. 18)
afirma:
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[...] Constrói-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto ator
e autor confere à atividade docente em seu cotidiano, em seu modo de situ-
ar-se no mundo, em sua história de vida, em suas representações, em seus
saberes, em suas angústias e anseios, no sentido que tem em sua vida o ser
professor.

Em outras palavras, as práticas pedagógicas, os anos de trabalho e as
vivências pessoais constituem a experiência enquanto saber. A experiência
e o saber da experiência advêm de dois momentos: da vivência no processo
de formação (estágio curricular) e do enriquecimento de uma dimensão
afetiva relacionada às experiências de vida.

Olhando sob o prisma destes três enfoques da identidade docente –
formação inicial e continuada, profissionalidade docente e experiência e
saber da experiência –, concluímos que o ser professor é muito mais do que
sua formação e sua atuação em sala de aula. Todos estes quesitos formam o
professor, moldam sua didática e transformam suas práticas constantemente.

Uma vez delineado e caracterizado o que é pedagogia de projetos e
identidade docente, seguiremos à análise fim deste artigo.

1 Identidade docente x pedagogia de projetos

Para desenvolver projetos é preciso ter um tema-problema. Durante
o processo, o professor é um mediador e também um aprendiz, pois são
apresentadas diversas perspectivas e diversos enfoques sobre o mesmo tema.
Pode haver debates e discussões de ideias e de diferentes pontos de vista,
durante os quais o aluno é o autor da construção do seu aprendizado. A
experiência relatada a seguir se dá com o intuito de investigar um assunto
específico por meio de uma outra língua, o alemão. Ressalta-se novamente,
por tratar-se aqui de ensino bilíngue, que o projeto é desenvolvido tendo-se
a língua estrangeira como meio de condução para o aprendizado do conhe-
cimento em diversas áreas, como matemática, ciências ou artes, e não da
língua em si.

Fazendo a comparação entre identidade docente e pedagogia de pro-
jetos, percebe-se que, para o desenvolvimento em sala de aula do ensino
através de projetos, requer-se do professor que seja um professor-pesquisa-
dor. Não cabe aqui um professor acomodado e satisfeito com suas práticas
e didáticas de sala de aula, mas, sim, um que busque novas ferramentas de
ensino, colocando-se em situações de insegurança, com perfil de mediador
e não de controlador e detentor do conhecimento. Talvez o docente possa
chegar à conclusão de que, em determinados aspectos, seus alunos sabem
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com mais propriedade um tema, ou fazem melhor uso de uma tecnologia
do que ele mesmo.

Outra característica deste professor é o de apresentar a seus alunos
desafios a serem superados em conjunto para adquirir o conhecimento. Não
basta, portanto, somente uma formação acadêmica. É preciso acoplar a
isto o respeito ao aluno, a crença de que ele é capaz de ser o dirigente do
aprendizado. Outro atributo a ser levado em conta é a experiência pessoal e
profissional anterior acoplada à experiência como professor.

O que encanta na pedagogia de projetos é que o projeto vai ganhan-
do vida à medida que é posto em prática, envolvendo tanto professor quan-
to os alunos.

Este desafio de implementação de um projeto em uma das turmas de
bilíngue, com o claro intuito por parte do professor de oferecer um maior
envolvimento dos alunos no processo de aprendizagem – tanto da língua
alemã quanto do conhecimento em si –, foi o fio condutor da prática de um
projeto em sala de aula. No item seguinte, as fases deste projeto passarão a
ser descritas, bem como serão apresentados os objetivos alcançados e as
falhas que para um futuro projeto requerem uma maior atenção.

Prática da pedagogia de projetos em sala

Com o intuito de dar mais significado às aulas de alemão na turma
de 4ª série do bilíngue, resolveu-se trabalhar com projeto. O resultado seria
uma apresentação dos conhecimentos adquiridos aos pais no Frühlingsfest
(Festa da Primavera), e, em conversa com o professor de ciências, optou-se
pelo tema lixo para o projeto e passou-se ao planejamento inicial.

Reunimo-nos com outros professores de inglês e alemão, comparti-
lhando diferentes experiências e, devido à diversidade cultural do grupo
reunido, o planejamento do projeto foi enriquecido, trazendo ganhos para
a vida pessoal de cada um. Foi delimitado o que seria apresentado no dia
da Festa da Primavera. Segue abaixo, o que ficou definido como o projeto a
ser aplicado na turma de alemão.
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Quadro 1: Projeto Lixo

Fonte: Elaborado pelas autoras.

1 Aplicação do projeto

Como forma de introdução ao tema, foi espalhado o lixo no hall de
entrada (conforme foto abaixo), o que gerou algumas atitudes dos alunos,
como recolher o lixo e já separá-lo.
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Figura 1: Sensibilização ao Projeto Lixo

Fonte: Acervo pessoal das autoras

Em seguida os alunos elencaram algumas perguntas pertinentes ao
tema. Como esta atividade foi feita em português, foi necessário um arrola-
mento do vocabulário específico ao tema e pesquisa de sua tradução em
alemão nos tablets. Seguiu-se a anotação em seus cadernos.

Realizou-se também uma pesquisa de brinquedos recicláveis que eles
gostariam de fazer em sala de aula. Para que a pesquisa fosse direcionada,
optou-se pelo uso da ferramenta Padlet, contendo alguns links de páginas da
internet que eles poderiam acessar tranquilamente, fazendo a escolha dos
brinquedos que seriam fabricados.

Textos em alemão e outros em português foram distribuídos ao gru-
po, conforme a pesquisa escolhida. Observou-se uma grande dificuldade
na leitura dos textos em alemão, e as crianças acabaram fazendo anotações
e percepções dos textos em português.

Vídeos sobre diversos aspectos do lixo, reciclagem, dados estatísticos
da Alemanha foram assistidos em alemão, além de um vídeo em português
sobre a destinação, orientação do lixo reciclado e algumas estatísticas de
Joinville.

Dos vídeos assistidos, textos foram redigidos parcialmente em ale-
mão e em português. Quando da reescrita desses textos em alemão, perce-
beu-se que alguns alunos tentaram formar frases com o conhecimento já
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adquirido e buscando tão somente uma ou outra palavra que não sabiam
em tablets.

Após a correção dos textos, os alunos confeccionaram e apresenta-
ram os cartazes contendo figuras e as conclusões a que eles tinham chega-
do, conforme as fotos abaixo:

Figura 2: Cartazes sobre as conclusões a que chegaram os alunos

Fonte: Acervo pessoal das autoras

Foi agendada uma aula na informática para que as crianças criassem
seu próprio PPT para a redação de suas conclusões e escolha de imagens
condizentes ao tema, o que serviu para a criação do PPT final de apresenta-
ção no Frühlingsfest.

Foi criado um teatro com base na reação que os alunos tiveram no
começo do projeto, quando viram o lixo espalhado no chão.

Em seguida, os alunos passaram a ensaiar para a apresentação do
Frühlingsfest.
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O tema escolhido é um tema com conceitos e palavras difíceis na
língua alemã. Notou-se que, inicialmente, houve muita dificuldade, e que a
língua alemã era um entrave para o entendimento do conteúdo. Uma das
conclusões é que os vídeos deveriam ter sido apresentados antes dos textos.

No entanto, aos poucos, os alunos foram se familiarizando com os
termos e as nomenclaturas até que, por fim, falavam com naturalidade. Con-
tudo, em um próximo projeto, ajustes terão que ser feitos para que o input e
principalmente o output sejam mais evidentes.

Outra falha ocorrida por parte da organização e do direcionamento
do projeto foi ter deixado de lado as perguntas a que cada grupo precisaria
responder. Diante disso, os trabalhos acabaram quase iguais, falando dos
mesmos assuntos e trazendo os mesmos dados.

A despeito destas falhas, observou-se que, ao aplicar o projeto em
sala de aula sobre o tema lixo, os alunos adquiriram conhecimento sobre o
tema e, apesar de não estudarem a língua em si, houve incremento signifi-
cativo de alemão. Diversas outras habilidades foram trabalhadas como ar-
tes, pesquisas, cooperação, saber esperar o momento certo de falar e ouvir,
trazendo significado especial a cada um. Esta diversidade de ações dentro
do projeto serviu de incentivo para o envolvimento de todos em cada fase
do processo. Também ressaltou a colaboração entre os alunos, quando um
não era tão bom em uma das habilidades, como escrita, mas destacava-se
em outras, como em desenho ou em dirimir conflitos. Houve uma intera-
ção visível entre eles.

A execução deste projeto serviu de pontapé inicial para outros que
virão. Foi observado um envolvimento e um significado muito maior por
parte dos alunos quando eles pesquisaram e chegaram a suas conclusões, se
comparado com aulas em que o professor traz tudo pronto.

Conclusão

Quando da escolha do tema, o objetivo pessoal era que fosse algo que
pudesse ser praticado em sala de aula e que fosse uma oportunidade de
aprofundamento em alguma prática que trouxesse valor, optando-se pelo
estudo pedagogia de projetos.

Diante de reflexões e de inquietações, o desejo era o de saber como o
professor conseguiria, através da pedagogia de projetos, proporcionar um
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ensino significativo aos alunos de bilíngue alemão de 4ª série. E logo perce-
beu-se a necessidade de investigar também a construção da identidade do-
cente, pois os professores envolvidos no projeto também passariam por uma
transformação em sua forma de atuar.

Foi feito um levantamento do que é identidade docente e pedagogia
de projetos, bem como uma análise dos quesitos necessários para um pro-
fessor desenvolver a pedagogia de projetos.

Como visto anteriormente, a identidade docente se relaciona com a
 formação inicial e continuada; profissionalidade docente e experiência e
saber da experiência. Da análise teórica destes três eixos, percebeu-se uma
vital importância na formação da identidade docente, a troca entre os pa-
res, o docente ser um professor pesquisador e a análise constante das práti-
cas em sala de aula. Estas características do professor são também as práti-
cas esperadas ao se desenvolver a pedagogia de projetos em sala.

Verificou-se igualmente que um projeto precisa ter um tema-proble-
ma, o professor assume a função de aprendiz e mediador, alunos e profes-
sores planejam juntos, sendo que os alunos se tornam autônomos, dirigin-
do seus estudos.

As leituras teóricas sobre a pedagogia de projetos bem como sobre a
identidade docente foram fundamentais não só para a preparação do projeto
como também para a posterior reflexão sobre a atuação docente, para a aná-
lise do processo como um todo e para a análise de objetivos alcançados.

Chega-se, portanto, à conclusão de que a pedagogia de projetos tira
os professores da zona de conforto e os coloca frente ao desconhecido, reti-
rando em parte o controle da aula das suas mãos, passando a fazê-lo em
conjunto com os alunos. Os alunos passam a ter o papel principal em sala
de aula e, professor e alunos, descobrem juntos conceitos e formas de traba-
lhar.

Ao tirar os professores da zona de conforto, algumas características
da identidade docente precisam passar por uma revitalização, por uma aná-
lise, por uma reflexão e, por vezes, por uma mudança de rumo de suas
práticas em sala de aula. Descobriu-se que, para fazer uso da pedagogia de
projetos, a característica principal que se requer do professor é que ele seja
um professor-pesquisador, sendo esta uma das características da identidade
docente. O que se percebeu na prática, foi justamente isto, ou seja, a profes-
sora em questão foi tirada de sua zona de conforto, de sua caixinha de
controle absoluto do que aconteceria em sala, para construir o conheci-
mento junto com os alunos. Eles foram o centro do aprendizado.
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Conclui-se que foi um tempo rico de aprendizado e de quebras de
barreiras. Houve falhas, e estas precisam ser analisadas para que em um
próximo projeto sejam dirimidas, trazendo ainda mais significado a alunos
e a professores. Contudo, perceberam-se mais vantagens do que desvanta-
gens no ensino da língua alemã utilizando-se a pedagogia de projetos, tanto
do ponto de vista do aprendizado do aluno quanto do ponto de vista do
professor, o qual precisa manter-se sempre atento a novas práticas e novos
caminhos sugeridos pelos alunos.
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Contos clássicos na educação infantil bilíngue:
desenvolvendo a oralidade e
o vocabulário na segunda língua

Andressa Marchi1

Clarice Steil Siewert2

Introdução

A prática da contação de histórias na educação infantil é frequente,
se não diária. Portanto, o interesse das crianças pelos contos de fadas e
contos maravilhosos na língua inglesa tem sido aproveitado em sala de aula
como atrativo para os alunos. As crianças, ao ouvir histórias, acabam por
adquirir mais familiaridade com o novo idioma e, por meio das narrativas e
de atividades baseadas na literatura, aprendem a segunda língua de forma
natural.

Por estarem iniciando suas vivências na segunda língua, tinha-se a
intenção de promover um ambiente acolhedor, que transmitisse segurança
às crianças ao se depararem com o novo. Ao mesmo tempo, era necessário
um tema que atraísse os alunos, incentivando-os a serem participativos e
ativos; eram necessárias atividades que permitissem reflexão e expressão
que proporcionassem aos alunos interação com a língua e na língua.

Escolheu-se, então, trabalhar com contos clássicos – ouvir histórias
já conhecidas numa nova língua promoveria a familiaridade e a conexão
buscadas e, além disso, poder-se-ia trabalhar os conteúdos necessários por
meio delas, utilizando-as para contextualizar e dar sentido ao aprendizado,
com vivências, brincadeiras, músicas, experiências, conversas e descober-
tas. Daí o objetivo principal deste trabalho: proporcionar aos alunos mo-
mentos e vivências que desenvolvam suas habilidades linguísticas, tornan-
do-os capazes de interagir na língua alvo.

1 Professora da Educação Bilíngue no Colégio Bonja/Joinville, Especialista em Educação Bilíngue
pelo Instituto Superior de Educação Ivoti – Ivoti/RS. E-mail: andressa.marchi@ielusc.br

2 Mestre em Teatro pela Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC). Graduada em
Psicologia. E-mail: clarice.teatro@gmail.com
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As atividades tinham a intenção inicial de proporcionar momentos em
sala de aula para que os alunos aprendessem conteúdos novos, mas também
para que tivessem contato com a língua alvo de forma mais ativa e protago-
nista – é comum que os alunos se acostumem a manter uma conversa bilín-
gue, na qual o professor fala em inglês e o aluno lhe responde em português.

Principalmente com crianças pequenas, que ainda não possuem um
vocabulário amplo na língua alvo, faz-se necessário que o professor as auxi-
lie e as incentive a utilizar a segunda língua como meio de comunicação e,
assim, a desenvolver sua oralidade.

Os trabalhos realizados nessa pesquisa propuseram a leitura de uma
versão da história de Chapeuzinho Vermelho, observação e estudo de cená-
rio e personagens, investigação acerca de fatores e temáticas presentes na
narrativa, e até a encenação informal do conto.

Dessa forma, nesta pesquisa registrei atividades desenvolvidas a par-
tir do conto clássico e seus efeitos no processo de ensino/aprendizado. O
presente artigo teve como referência uma pesquisa qualitativa, delineando-
se um estudo de caso com abordagem fenomenológica, com o propósito de
observar como os contos clássicos podem ser utilizados para o desenvolvi-
mento da oralidade na segunda língua em crianças da educação infantil
bilíngue.

A pesquisa foi desenvolvida com alunos de três e quatro anos, falan-
tes apenas de português, que começaram a frequentar uma escola de educa-
ção bilíngue no primeiro semestre do ano de 2018 – quando tiveram então
o primeiro contato formal e estruturado com a língua inglesa.

O presente artigo relata um recorte das experiências com a última
história estudada pelos alunos no semestre – Chapeuzinho Vermelho – e
tem como objetivo relatar as conversas e as vivências entre professora e
alunos que ocorreram no período de uma semana.

Educação bilíngue na educação infantil

O número de escolas bilíngues e de crianças que iniciam a educação
infantil nessas escolas tem crescido consideravelmente no Brasil. Isso se
deve ao fato de que, cada vez mais, os pais desejam que seus filhos tenham
o domínio de uma segunda língua, com o propósito de prepará-los para o
mercado de trabalho na atual era globalizada (HOEXTER, 2017).

Nessas escolas, as crianças passam desde cedo por um processo de
imersão na segunda língua. Segundo Baker (1998 apud MARTINS, 2007),
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a exposição constante a um novo idioma reproduz a forma como a língua
materna é aprendida, isto é, de forma um tanto inconsciente inicialmente.

De acordo com o inatismo, a aprendizagem da língua materna se dá
por meios biológicos e naturais, visto que a criança a aprende por meio da
interação social (HOEXTER, 2017). O aprendizado da segunda língua,
então, ocorre de forma semelhante. Berché (1998 apud HOEXTER, 2017)
propõe que, para que se aprenda uma segunda língua, o indivíduo necessita
de interação. Por isso, “a introdução da criança em um ambiente estimu-
lante, que possibilite o contato precoce com dois idiomas (a primeira e a
segunda língua), pode ser considerada uma forma de facilitar o domínio
‘natural’ desses idiomas” (HOEXTER, 2017, p. 22).

O mesmo foi dito por Martins (2007, p. 28), que defende que a lin-
guagem é desenvolvida e aprendida por meio das interações sociais que a
criança vivencia. Na escola, o indivíduo “constrói o seu sistema linguístico
a partir das experiências de linguagem vividas [...] em práticas sociais signi-
ficativas, sendo essa linguagem cuidada, orientada, instruída em brincadei-
ras, narrativas, contos, etc.”.

Aprender “uma segunda língua na educação infantil pode contribuir
para a familiarização da criança não apenas com a língua alvo, mas, tam-
bém com a cultura daquele país, sem prejudicá-la na aquisição de conteúdo
em sua primeira língua” (HOEXTER, 2017, p. 28). A educação bilíngue na
educação infantil proporciona, dessa forma, a formação global do indiví-
duo em duas línguas.

1 A literatura na educação infantil bilíngue:
o papel da contação de histórias

Sabe-se que, se o aprendizado de uma segunda língua começa nos
anos iniciais, o indivíduo consegue atingir um maior nível de domínio das
estruturas do idioma em questão (CAMERON, 2002 apud DUTRA et al.,
2017). Dessa forma, faz-se importante aproveitar a curiosidade natural e a
baixa resistência que as crianças possuem.

As aulas na segunda língua, no entanto, tornam-se produtivas ape-
nas quando favorecem contextos de interação, propícios para que os alunos
possam desenvolver habilidades de compreensão auditiva, expressão oral
e, eventualmente, leitura e escrita.

Essas habilidades são desenvolvidas desde que as propostas de ensi-
no estejam voltadas à comunicação, em que o foco predomina na oralidade
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e na capacidade de interagir na língua (BROWN, 1994 apud DUTRA et
al., 2017). Uma forma conveniente de trabalhar a oralidade e tudo o que a
envolve é por meio da contação de histórias, uma vez que dessa forma é
possível aprender vocabulário, termos e aspectos histórico-sociais (CAN-
DIDO, 1995 apud DUTRA et al., 2017).

Ao ouvir as histórias, o aluno é exposto à língua, habituando-se a seu
ritmo, sua entonação e sua pronúncia (DUTRA et al., 2017). Dessa forma, a
prática da contação de histórias proporciona à criança aquisição de vocabu-
lário, bem como a compreensão do mundo por meio de uma nova língua.

Contos clássicos na educação infantil bilíngue

Crianças que tiveram contato apenas com uma língua em sua vida,
ao iniciarem em um programa de imersão em uma segunda língua, fre-
quentemente passam por um período de bilinguismo receptivo, estágio no
qual conseguem compreender a língua, mas não a utilizá-la para se expres-
sar. Dessa forma, faz-se necessário proporcionar estímulos para auxiliar a
criança a desenvolver as demais habilidades linguísticas além da compreen-
são auditiva (FLORY, 2009).

Na aquisição de uma segunda língua, é importante que as crianças se
mantenham interessadas, e, portanto, é fundamental que se usem meios
para tornar o aprendizado prazeroso e significativo (MOURA, 2010). Ao
trabalhar a língua por meio de contos clássicos – tema que causa fascinação
e familiaridade aos alunos –, é possível envolvê-los de forma produtiva e
ativa no aprendizado. Os contos de fada ou contos maravilhosos são carac-
terizados por terem relação direta com o maravilhoso; isto é, não existe
impossível ou surpreendente para os personagens da história, uma vez que
tudo se baseia na fantasia (SANTOS, 2012).

Contos clássicos tornam-se uma opção interessante para o ensino da
segunda língua na educação infantil na medida em que as crianças já pos-
suem um conhecimento prévio das histórias em sua língua materna. Além
disso, por sua ludicidade, pela musicalidade do texto que se repete, e pelas
diferentes estruturas linguísticas, tornam-se uma ferramenta importante para
a ampliação de vocabulário e a aquisição de expressões e frases; trabalhan-
do as histórias, o professor pode propiciar momentos de aquisição, utiliza-
ção, representação e memorização da língua (MOURA, 2010). Sendo as-
sim, por meio dos contos, pode-se engajar os alunos e instigá-los a aprender
por meio da segunda língua.
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De acordo com House (1997 apud SCAFFARO, 2006, p. 19), a apren-
dizagem de crianças é mais relacionada a experiências do que à memoriza-
ção de palavras e regras gramaticais. Para isso, faz-se necessário proporcio-
nar à criança atividades “que a levem a explorar o seu mundo, tais como
histórias, músicas, drama, etc., ou seja, atividades que fazem parte do mun-
do da criança para que ela use a L2 se divertindo” (WILLIAMS, 1995 apud
SCAFFARO, 2006, p. 19).

O objetivo das aulas na educação infantil do programa bilíngue no
qual esse estudo de caso foi desenvolvido é proporcionar aos alunos opor-
tunidades para interagir com a língua e na língua com as professoras e com
os colegas. As atividades pensadas nessa sequência didática vão ao encon-
tro dos referidos objetivos. A sequência foi aplicada na turma, na qual a
pesquisadora leciona, cuja faixa etária é de três e quatro anos.

Durante o primeiro semestre de 2018 houve o primeiro contato for-
mal dos alunos pesquisados com a língua inglesa, e buscou-se iniciar os
alunos na segunda língua com algo que já era familiar para eles, como es-
tratégia para transmitir segurança e familiaridade. Escolheu-se então traba-
lhar com contos clássicos infantis: cada história foi trabalhada durante duas
semanas inteiras por meio de brincadeiras e atividades baseadas nela. Des-
sa forma, as doze atividades desenvolvidas na presente pesquisa, sobre Cha-
peuzinho Vermelho, foram aplicadas ao fim desse projeto, sendo a última
história a ser trabalhada com os alunos.

O currículo dessa faixa etária é dividido em campos de experiência,
que buscam propor conteúdos e habilidade de ciências, matemática, geo-
grafia, artes, música, e conhecimento de mundo. Assim, durante o planeja-
mento das atividades desenvolvidas com os alunos, buscou-se abranger as-
pectos a serem explorados nesses campos de experiência. Os dados foram
gerados através de gravações de áudio feitas em sala de aula e, para a análi-
se de dados, foram transcritas de forma literal. Neste artigo, encontra-se
parte do relato de duas das doze atividades aplicadas.

A aplicação das atividades teve início com a contação da história
para os alunos. Iniciei a Atividade 1 mostrando a capa do livro. Quando
questionados de que história se tratava, os alunos responderam o nome em
português: “Chapeuzinho Vermelho”. Apresentei, então, o nome da histó-
ria em inglês. Com o objetivo de envolvê-los na contação da história, fiz
perguntas sobre a capa do livro. Ao questionamento Where is Little Red? Is
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she in the school?, uma aluna respondeu No, in the florest, referindo-se à pala-
vra forest, floresta.

Apontando para o lobo, perguntei quem era aquele personagem, ob-
tendo a resposta the big bad wolf, dos alunos, que conheceram o personagem
na história “Os três porquinhos”, que fora um dos primeiros contos traba-
lhados com a turma, meses antes da pesquisa.

Durante a leitura da história, por vezes omiti ou troquei palavras,
com o objetivo de captar a atenção dos alunos e incentivá-los a participar.
Em um trecho da história, disse: [...] the mother handed Little Red a basket to
take to her grandma. In the basket, there was a jar with soup, fruit and bread. Após
essa parte, continuei, dessa vez conversando diretamente com os alunos
para averiguar a sua compreensão: There is a lot of  fruit, soup and bread in the
basket, and Little Red is gonna take this basket to… the wolf?. Uma aluna res-
pondeu No, your Grandma, utilizando a palavra your, como é utilizado no
português para dizer “sua”.

No cotidiano, ouvindo e interagindo na língua inglesa por meio das
histórias, brincadeiras e conversas propostas, a aluna aprendeu a palavra
your e, a partir de seu conhecimento prévio da língua portuguesa, utilizou-
a em sua frase para se expressar nesse contexto. Em inglês, no entanto, o
correto seria utilizar o pronome her. A professora então brinca: To my
grandma? (dando ênfase no my e apontando para si mesma), or to her grandma?
(apontando para Chapeuzinho ao falar her). A resposta foi conjunta: To her
grandma, seguida por risadas das crianças. Essa situação exemplifica a
maneira natural como as crianças adquirem e desenvolvem a linguagem na
educação infantil.

No decorrer da história, continuei parando após alguns trechos para
interagir com os alunos. Quando Chapeuzinho encontra o Lobo Mau na
floresta, tem-se o seguinte diálogo:

Professora: Is Little Red scared?
Aluno 1: No, happy.
Professora: Well, I think she should be scared. [...] Look at the wolf, guys.

Do you think this is a good wolf, or a bad wolf ?
Aluno 3: A big bad wolf.

Percebe-se que os alunos utilizam palavras e frases simples, confor-
me o esperado para crianças dessa faixa etária, mas que demonstram a com-
preensão da história e do que estava sendo dito. Todas as palavras utiliza-
das pelos alunos foram palavras aprendidas por meio das histórias clássicas
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trabalhadas anteriormente, visto que os alunos iniciaram o ano sem conhe-
cimento prévio da língua inglesa.

As palavras scared e happy foram ouvidas quando os alunos aprende-
ram sobre emoções através de atividades baseadas na história The three little
pigs. Já a palavra forest surgiu quando conversamos sobre o urso marrom e seu
habitat natural, quando trabalhamos a história Goldilocks and the three bears.

O aprendizado da língua pelas crianças se dá por meio do que elas
experienciam; isto é, se o objetivo é que desenvolvam alguma habilidade
na língua alvo, faz-se necessário oferecer oportunidades em sala de aula
(SCAFFARO, 2006). Uma vez que meu objetivo com esse grupo de crianças
era, além de aprender conteúdos de diversos campos de conhecimento, fazer
com que compreendessem e fossem compreendidas na segunda língua, as
atividades foram sempre pensadas em proporcionar momentos para que isso
acontecesse na sala de aula – a linguagem se desenvolve “conforme a criança a
controla e a utiliza com outras crianças e adultos” (SCAFFARO, 2006, p. 19).

Conforme aprendiam vocabulário novo e estruturas simples, mais
rápida ficava a compreensão dos enredos, e, como consequência, a partici-
pação dos alunos na contação de histórias e demais atividades aumentava.

Em outra atividade, iniciei mostrando a imagem do livro referente á
parte em que a mãe de Chapeuzinho pede para que ela leve para sua avó
uma cesta com frutas, pães e sopa. Os nomes das frutas em inglês já eram
familiares aos alunos, visto que essas estão presentes no lanche todos os
dias e porque já foram trabalhadas quando estudamos alimentação saudá-
vel por meio da história “João e Maria”.

Perguntei aos alunos o que estava acontecendo na imagem em ques-
tão, e eles responderam, em português, que Chapeuzinho levava a cesta
para a Vovó.

Professora: Very good! And do you, guys, remember what is inside this basket?
A1: Fruit, soup, e o que mais?
A4: Pão!
Professora: Yes! How do you say that in English?
A4: Bread!
Professora: That’s right! And Grandma really likes to eat fruit! Do you,

guys, like to eat fruit?
Alunos: Yes!
Professora: What is your favorite fruit?
A1: Banana.
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A4: Tangerine.
A2: Apple.
A5: Pear.
A3: Banana.
Professora: Now ask me.
A4: What is your favorite fruit?
Professora: I like all the fruits.

Combinei com os alunos que iríamos montar uma cesta com frutas
para levar para a Vovó, que estava doente, porque frutas nos deixam mais
fortes, já que são boas para nosso corpo. Expliquei aos alunos que frutas
são alimentos que vêm de plantas e árvores e mostrei a eles fotos de alguns
pomares. Em nossa mesa, tínhamos uma cesta de piquenique vazia e diver-
sos alimentos, além de frutas. Nomeamos cada um deles juntos, e analisa-
mos se eles eram frutas ou não. Sempre perguntava: Does it come from a plant or
a tree?. Se a resposta era “não”, a conclusão era de que não era uma fruta.

Expliquei que colocaríamos na cesta apenas frutas e os demais ali-
mentos em uma bandeja ao lado. Comecei pegando uma fruta e dizendo:
This is fruit, e então colocando-a na cesta. Indiquei A3 para começar:

A3: This is fruit (coloca uma banana na cesta).
A5: Not fruit (coloca a lata de achocolatado na bandeja).
Aluno 1: toca a maçã.
Professora: Is this fruit?
A1: Yes, fruit.

Os alunos 2 e 4 responderam utilizando uma frase completa, assim
como o aluno 3. Depois que cada um havia classificado um alimento, clas-
sificamos os demais no grande grupo.

Percebe-se nessa atividade que todos os alunos compreenderam o que
era esperado deles. Em alguns momentos, misturavam português e inglês
de forma natural e espontânea, utilizando as palavras que conheciam para
passar a mensagem desejada e, por vezes, omitindo outras. Apesar disso,
são crianças de três e quatro anos, cuja primeira língua é o português, par-
ticipando ativamente de uma conversa em inglês, compreendendo e sendo
compreendidas umas pelas outras, conforme o objetivo inicial do desenvol-
vimento da pesquisa.

As demais atividades estão disponíveis para leitura no trabalho com-
pleto.
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De forma geral, as atividades cumpriram seu propósito de envolver
os alunos no aprendizado e de incentivá-los a aprender e a utilizar a língua
alvo com a professora e também com os colegas. Criar um projeto, aplicá-
lo com minha própria turma e analisá-lo foi importante para avaliar o obje-
tivo principal do trabalho, mas também para contribuir para o autoconhe-
cimento como profissional.

Tive uma pequena vantagem pelo fato de conhecer a turma, conhe-
cer os alunos, seu nível de competência na língua, e o ritmo do grupo – o
que facilitou a fase de desenvolvimento da sequência didática e, como con-
sequência, o sucesso da aplicação das atividades.

A parte mais interessante para a pesquisadora, porém, foi poder ana-
lisar sua prática em sala de aula, vendo “de fora” como acontecem as inte-
rações entre professora-aluno e aluno-aluno, e como eles se desenvolvem a
partir disso. Foi possível ver como cada atividade aplicada desde o primei-
ro contato dos alunos com a língua inglesa contribuiu para esse início do
processo de formação da linguagem. Foram atividades, brincadeiras e ro-
das de conversa numa língua primeiramente desconhecida, mas que, com o
passar do tempo, foi tomando forma aos poucos, tijolo por tijolo, como
quem constrói uma casa.
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A percepção de alunos do ensino médio
sobre o uso da literatura contemporânea
em língua inglesa: vantagens e possibilidades

Ana Cláudia Wolf  Kratsch1

Introdução

Considerando-se a maneira como as aulas de inglês são ministradas
nas escolas brasileiras, percebe-se que o foco principal é a estrutura grama-
tical da língua. As competências de leitura e escrita são trabalhadas como
ferramentas do ensino da gramática, dissociando-se da construção de senti-
do do texto (CORCHS, 2006; MOTA, 2010).

Em escolas particulares que investem em maior número de aulas de
idiomas e aplicações de exames de proficiência, as aulas são divididas entre
o uso do material didático e aulas preparatórias para certificações interna-
cionais, bem como execução de mocks, dependendo do nível do aluno. De-
vido a isso, torna-se praticamente impossível inserir livros de literatura em
um currículo com tantos conteúdos.

Este foi o motivo que me instigou a fazer a pesquisa que embasa os
dados compartilhados neste artigo: de que maneira a utilização da litera-
tura beneficiaria os alunos de ensino médio dentro de sua L1, e qual seria
o reflexo dentro da L2? Os alunos estariam dispostos a ler em outro idio-
ma que não o deles? Haveria interesse tanto na literatura clássica quanto
na contemporânea?

A novíssima BNCC (Base Nacional Comum Curricular) nos diz:

No Ensino Médio, a contextualização das práticas de linguagem nos diver-
sos campos de atuação permite aos estudantes explorar as utilizações do
inglês na cultura digital, nas culturas juvenis e em estudos e pesquisas, como
também ampliar suas perspectivas em relação à sua vida pessoal e profissio-
nal. Além disso, abrem-se possibilidades de aproximação e integração com
grupos multilíngues e multiculturais no mundo global – contanto que estes
saibam se comunicar em inglês –, com diferentes repertórios linguísticos-
culturais (BNCC, 2017, p. 476).

1 Professora de língua inglesa no ensino médio do Colégio Bonja/Joinville, Especialista em
Educação Bilíngue pelo Instituto Superior de Educação Ivoti – Ivoti/RS. E-mail:
ana.kratsch@ielusc.br
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Tendo isso em mente, as reflexões sobre o ensino-aprendizagem de
Língua Estrangeira Moderna (LEM) na educação básica abrangem ques-
tões sobre sua função e importância na formação da identidade e do conhe-
cimento de mundo do indivíduo. Desse modo, para que a aprendizagem de
uma língua estrangeira seja significativa, o desenvolvimento das habilida-
des de leitura, escrita, compreensão e comunicação oral é essencial – e se
feita através de um material que instigue os alunos ao invés de afastá-los,
tanto melhor.

No entanto, o ensino de LEM, em especial o de língua inglesa, sem-
pre encontrou dificuldades no Brasil. Para que os professores sejam real-
mente fluentes no idioma, devem lançar mão de cursos de inglês particula-
res, em detrimento das aulas ministradas em grande parte das instituições
universitárias. Há uma falta de formação pedagógica adequada, e também
o número reduzido de horas dedicadas ao estudo de outro idioma prejudi-
ca os trabalhos das quatro habilidades em sala de aula (CARVALHO; BRI-
GLIA, 2013; CORCHS, 2006).

Perante tantos obstáculos que se encontram no processo de aquisição
da língua, quais são as vantagens do uso de textos literários para o ensino
da língua inglesa na educação brasileira?

O presente trabalho de pesquisa visa investigar, a partir das percep-
ções dos alunos do ensino médio, quais as vantagens da utilização de textos
literários nas aulas de língua inglesa, com a devida atenção aos fatores im-
plicados nessa análise, como examinar as vantagens do uso da literatura e
observar as razões para o emprego da literatura nas aulas de língua inglesa
do ensino médio no Brasil.

Literatura e as vantagens da utilização
de textos literários na língua inglesa

A utilização de textos literários – contos, poemas, romances ou peças
– nas aulas de língua inglesa proporciona a integração do aluno com novas
culturas e o contato com a linguagem literária. Além disso, o uso da litera-
tura estimula a criatividade dos alunos, já que grande parte das atividades
do material didático ou desenvolvida pelo professor já é por eles conhecida
(CORCHS, 2006).

Segundo Delia Lerner:

Ler é entrar em outros mundos possíveis. É indagar a realidade para com-
preendê-la melhor, é se distanciar do texto e assumir uma postura crítica

KRATSCH, A. C. W. • A percepção de alunos do ensino médio sobre o uso da literatura
contemporânea em língua inglesa: vantagens e possibilidades
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frente ao que se diz, é tirar carta de cidadania no mundo da cultura escrita...
É possível ler na escola? Esta pergunta pode parecer estranha: por que pôr
em dúvida a viabilidade da leitura numa instituição cuja missão fundamen-
tal foi, e continua sendo, precisamente a de ensinar a ler e escrever? (LER-
NER, 2002, p. 73).

Por esse motivo, a leitura de livros de literatura deve ser estimulada
entre nossos alunos para fomentar leitores conscientes, formadores de opi-
nião, críticos. Se ficarmos apenas nos textos dos livros didáticos, muito di-
ficilmente isso irá acontecer. Mesmo sendo textos literários, eles são “pas-
teurizados”, didatizados e, dessa maneira, esvaziados de sentido.

Apenas garantindo acesso às mais diferentes modalidades de litera-
tura poderemos vislumbrar uma nação realmente leitora. Alunos, e pos-
teriormente adultos, sedentos de textos autênticos, têm acesso a um mundo
infinito de informações e diversão, se estimulados às práticas de leitura.

Devemos também fazer com que os alunos compreendam que a im-
portância do ato de ler transcende a sala de aula, a literatura enquanto dis-
ciplina. É nossa missão instigá-los a uma leitura atenta, que fuja da mera
obrigação escolar e fazê-los entender que a leitura vai muito além da co-
brança em uma prova ou exame como o ENEM ou o vestibular. De acordo
com Paulo Freire em sua obra “A Importância do Ato de Ler”:

Creio que muito de nossa insistência, enquanto professores e professoras,
em que os estudantes “leiam”, num semestre, um sem-número de capítulos
de livros, reside na compreensão errônea que às vezes temos do ato de ler.
Em minha andarilhagem pelo mundo, não foram poucas as vezes em que
jovens estudantes me falaram de sua luta às voltas com extensas bibliografi-
as a serem muito mais “devoradas” do que realmente lidas ou estudadas.
Verdadeiras “lições de leitura” no sentido mais tradicional desta expressão,
a que se achavam submetidos em nome de sua formação científica e de que
deveriam prestar contas através do famoso controle de leitura. Em algumas
vezes cheguei mesmo a ler, em relações bibliográficas, indicações em torno
de que páginas deste ou daquele capítulo de tal ou qual livro deveriam ser
lidas: “Da página 15 à 37” (FREIRE, 1989, p. 12).

Durante o ensino médio, o real contato com a literatura se inicia du-
rante as aulas de língua portuguesa, portanto o uso da literatura também
na língua inglesa os aproxima de grandes autores da língua estrangeira e,
por consequência, do conhecimento histórico-social referente às obras es-
tudadas.

Os resultados alcançados com a contextualização de gramática e vo-
cabulário dentro de textos literários é significativo. De acordo com Lazar
(1993):
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It was suggested that a great variety of  factors might influence the meaning that a
reader confers on a text, ranging from the individual psychology of  readers to the
social and political milieu in which they live (LAZAR, 1993, p. 11).2

A hipótese da interdependência (ou do iceberg) de Cummins revela o
relacionamento da primeira língua à aprendizagem de uma outra língua. O
que parecem ser dois fenômenos muito diferentes sobre ou acima da super-
fície é, na verdade, interdependente psicologicamente. Esta hipótese, repre-
sentada como um “iceberg duplo”, postula que toda linguagem contém ca-
racterísticas de superfície; no entanto, subjacente a essas manifestações su-
perficiais da linguagem estão as proficiências que são comuns entre os idio-
mas. A dimensão da linguagem usada em tarefas mais exigentes cognitiva-
mente que envolvem uma linguagem mais complexa é o CALP, que é trans-
ferível entre idiomas.

Os processos de leitura, escrita, comunicação e compreensão oral são
essenciais para o desenvolvimento dos estudantes, pois contribuem para a
formação crítico-reflexiva e estimulam a expressão de opiniões e emoções.
De acordo com Koutsompou Violetta-Irene em seu artigo “The Use of  Li-
terature in the Language Room: Methods and Aims”:

The purpose of  using literature in a language classroom is to make the class interacti-
ve and it can be stated that an interactive class can obviously improve communicative
competence of  the learners and keep a lasting impact on their mind. Such a class can
enhance the critical thinking abilities of  the learners and at the same time maintain
a learner center environment (IRENE, 2015, p. 75).3

Tendo isso em mente, a utilização de literatura contemporânea vem
de encontro com essas propostas e será muito benéfica na preparação de
futuros cidadãos do mundo, capazes de transitar nos cenários multilíngues
de maneira fluida e natural.

Mas de que maneira professores engajados e comprometidos com
seus alunos podem realmente transformar em realidade o desejo de uma
nação leitora?

2 “Sugeriu-se que uma grande variedade de fatores pode influenciar o significado que um leitor
confere a um texto, desde a psicologia individual dos leitores até o meio social e político em
que vivem.” (tradução nossa).

3 “O propósito de usar a literatura em uma sala de aula de idiomas é tornar a aula interativa, e
pode-se afirmar que uma aula interativa pode, obviamente, melhorar a competência
comunicativa dos alunos e manter um impacto duradouro em sua mente. Tal aula pode melhorar
as habilidades de pensamento crítico dos alunos e, ao mesmo tempo, manter um ambiente de
centro de aprendizagem.” (tradução nossa).

KRATSCH, A. C. W. • A percepção de alunos do ensino médio sobre o uso da literatura
contemporânea em língua inglesa: vantagens e possibilidades
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Metodologia

O que se verá a seguir são discussões de resultados de uma pesquisa
feita com 26 alunos de 1º a 3º anos do ensino médio em uma instituição de
ensino particular na cidade de Joinville – SC, todos eles meus alunos.

O cerne da pesquisa diz respeito aos hábitos de leitura, e de que ma-
neira ela se faz presente no dia-a-dia dos alunos.

Também foram questionados a respeito de seus livros e autores favo-
ritos, gêneros literários de preferência, e se o hábito de ler influi em outras
disciplinas do currículo do ensino médio.

A presente pesquisa foi conduzida através do Google Forms, ficando
disponível por um tempo determinado, e a base de dados para análise que
segue foi feita com as respostas dos alunos que entregaram o termo de con-
sentimento assinado pelos pais para o seu uso. A pesquisa era composta de
12 perguntas, sendo seis perguntas fechadas, em que os alunos deveriam
escolher qual a resposta apropriada ao caso deles, e seis perguntas abertas,
em que dariam respostas mais particulares a respeito do tema proposto. Após
a análise das respostas, foram escolhidos dois com base em suas respostas: o
mais leitor e o menos leitor. Os critérios utilizados na escolha foram a frequên-
cia com que esses alunos leem e qual material leem. Para o caso do menos
leitor, alguém que lia apenas blogs e redes sociais com uma frequência men-
sal; e, para o mais leitor, alguém que lesse livros de literatura diariamente.

A análise de alguns destes dados, que dizem respeito às vantagens do
uso da literatura em sala de aula, será fornecida na sequência.

Motivação para a leitura e transferência
de habilidades de interpretação textual

Percebeu-se que os alunos entendem o uso de literatura na L2 em
sala de aula como motivador e útil para o desenvolvimento da linguagem
na L2 e também para interpretação de enunciados e entendimento de tex-
tos na L1.

Dentre as 12 perguntas propostas na pesquisa, algumas em especial
demonstram as vantagens potenciais do uso da literatura na L2.

Para traçarmos um paralelo entre L1 e L2, temos a quarta pergunta,
que inquiria se os alunos gostam, ou gostariam, de ler os livros propostos
nas aulas de literatura na L1; 61,5% responderam que sim.
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A quinta pergunta, aberta, pedia aos alunos que deram não como
resposta à pergunta anterior que a justificassem. A resposta negativa desses
38,5%, de maneira resumida, diz respeito principalmente à difícil compre-
ensão dos textos, por serem em sua maioria livros clássicos literários, o que
torna essa leitura maçante.

Quando perguntados sobre seu interesse em ter acesso a livros de
literatura em inglês durante as aulas do idioma, a maioria esmagadora
(96,2%) respondeu que sim. Note-se aqui que esses alunos possuem níveis
de aquisição do idioma bastante diferentes, e que os alunos do nível Starter
têm plena certeza de que precisariam partir de livros mais simples para
uma compreensão total do conteúdo.

KRATSCH, A. C. W. • A percepção de alunos do ensino médio sobre o uso da literatura
contemporânea em língua inglesa: vantagens e possibilidades

Outro ponto evidenciado nas entrevistas foi o quanto os alunos per-
cebem o auxílio da leitura na ampliação de vocabulário e na compreensão
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mais apurada de textos e enunciados (tanto em L1 quanto em L2), bem
como na execução de problemas nas áreas de Ciências Exatas.

Quando questionados sobre como deveria ser a leitura proposta pela
escola, a grande maioria demonstrou que realmente crê que a leitura seja
parte importante de seu cotidiano enquanto estudantes, mas que um certo
“equilíbrio” entre clássicos e contemporâneos deveria acontecer.

Tendo como base essas respostas, dois alunos foram escolhidos den-
tre os 26 para uma entrevista, o mais leitor e o menos leitor. Estas entrevistas
forneceram maiores insumos e validaram ainda mais o ponto principal des-
te trabalho: a leitura é de suma importância e deve ser estimulada pela esco-
la. A utilização de autores contemporâneos, ou de maior interesse dos alu-
nos, auxiliaria ainda mais na obtenção deste hábito. E, consequentemente,
este hábito se transferiria para L2.

Considerações finais

Ao contrário do que se poderia imaginar, há ainda uma grande par-
cela de adolescentes interessados na leitura “convencional”, através de li-
vros, não apenas por obrigação curricular, mas também como lazer.

O interesse se amplia a partir do momento em que esse acesso acon-
tece por meio de literatura contemporânea – cerne desta pesquisa – e tem
como reflexo a vontade dos alunos de repetirem essa mesma experiência
em um segundo idioma, neste caso o inglês.

Os alunos demostraram bastante autoconhecimento ao compartilha-
rem que, mesmo havendo a vontade de ler em inglês, esses livros a princípio
precisariam ser mais simples, e teriam seu grau de dificuldade/complexi-
dade aumentado com o passar dos níveis de conhecimento do idioma.

É facilmente visível o auxílio inegável que a leitura tem em várias esfe-
ras, e o quanto a leitura de literatura contemporânea e posteriores atividades
de interpretação e discussão podem auxiliar desde a leitura apropriada de
um enunciado de prova à correta interpretação de dados em um problema
matemático. Os dados apontaram para o quanto os alunos conseguem perce-
ber a facilidade nessas habilidades para quem tem maior contato com os
livros e o quanto eles transferem essas habilidades para a L2 e vice-versa.

Também salta aos olhos, baseado nas duas entrevistas feitas, o quanto
a percepção dos alunos é de que o hábito da leitura auxilia na aquisição de
um bom vocabulário, dá mais embasamento às ideias e opiniões, e propicia
maior fluência na língua em quem tem os livros como seu melhor amigo.
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Concluo citando Daniel Pennac, que sintetiza o quanto a literatura é
imprescindível à vida e à escola: “É uma tristeza imensa, uma solidão den-
tro da solidão, ser excluído dos livros – inclusive daqueles que não nos inte-
ressam” (PENNAC, 1993).
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Campos de experiência e currículo integrado
bilíngue: encantamento e motivação
ou novos desafios?

Sandra Regina Köhntopp1

Marguit Carmem Goldmeyer2

Introdução

Na educação infantil as crianças precisam sentir-se confortáveis nas
situações de interação. É preciso que os pequenos alunos sejam conquista-
dos, cativados para que venham a ser crianças autônomas e criadoras. Para
o aprendizado de uma segunda língua na faixa etária de 2 a 4 anos (Mater-
nal B – Nursery), as crianças devem ser motivadas ludicamente, inserindo-as
de forma natural no universo sonoro da nova língua. Portanto, é essencial
que se pense em um currículo para a faixa etária, que seja bem diversifica-
do, que contemple aspectos culturais referentes a países diferentes bem como
a questão linguística que os representa. Toda vez que uma criança é exposta
a situações do seu cotidiano na escola, toda a brincadeira e vivências farão
sentido, e ela será motivada a expressar-se através da fala e dos gestos.

As ideias apresentadas estão em consonância com campos de expe-
riência impulsionados pela BNCC (BRASIL, 2017).

O processo educativo tem na criança a sua centralidade, o que ajuda
não só a identificar questões, mas a entender a importância da utilização de
campos de experiência na aprendizagem de crianças pequenas.

A pesquisa realizada, foco do presente artigo, consistia num estudo
de caso, com minha observação participante como coordenadora, com as
professoras da turma e os alunos envolvidos nesta proposta internacional
com currículo bilíngue integrado e a utilização dos campos de experiência

1 Coordenadora Pedagógica da Educação Bilíngue no Colégio Bonja/Joinville, Especialista em
Educação Bilíngue pelo Instituto Superior de Educação Ivoti – Ivoti/RS. E-mail:
sandra.regina@ielusc.br

2 Doutora em Teologia pela Escola Superior de Teologia – São Leopoldo, Professora no Instituto
Superior de Educação Ivoti .E-mail: marguit.goldmeyer@institutoivoti.com.br. Currículo Lattes:
http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/busca.do
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na aprendizagem. Então, a criança apresentando-se dotada de informações,
habilidades, modalidades de aprendizagem irá reconhecer, explorar e pro-
blematizar suas situações cotidianas, com a oportunidade de vivenciar tudo
com a abordagem feita em dois idiomas diferentes: inglês e português.

Como coordenadora pedagógica, observei a necessidade de analisar
e acompanhar o desenvolvimento das crianças, estimuladas para a aprendi-
zagem na língua materna e na língua inglesa.

A minha hipótese inicial era a de que os campos de experiência apa-
recem no currículo e no planejamento de uma turma bilíngue integral, para
dar vida e sentido ao aprendizado dos conteúdos pertinentes à faixa etária
de 3 e 4 anos. A partir disso, consegui fazer um diagnóstico, investigando a
minha hipótese e outras abordagens.

As línguas convivem em um ambiente bilíngue ou plurilíngue e, a
partir deste contexto, trabalham juntas de igual forma e com mesmo peso
na grade curricular escolar. A segunda língua não é ensinada como uma
língua estrangeira, e, sim, como uma língua parceira, que agrega não so-
mente o conhecimento linguístico, mas também a cultura do outro e sua
visão de mundo.

Partindo deste princípio de que as línguas trabalham juntas, as pro-
fessoras da língua materna (português) e da L2 (inglês) fazem um planeja-
mento integrado e compartilhado utilizando muita literatura para inserir
os campos de experiência trazidos pela BNCC. No projeto do Nursery 2018
(Maternal B para crianças entre 3 e 4 anos), oferecemos um currículo inte-
grado em que temos 20 horas semanais em imersão em inglês todos os dias
no período matutino, e no período vespertino, o currículo em português.
Nesta forma de currículo integrado, as crianças estão expostas à língua in-
glesa e à portuguesa, no qual as línguas são divididas em 50% de cada uma,
de modo que se integram e se complementam o tempo todo. Os campos de
experiência aparecem como forma interdisciplinar de integração de con-
teúdos abordados nessa faixa etária.

Educação bilíngue – muito além de
expressões gramaticais e suas fronteiras

Na educação mais tradicional e antiga, a aprendizagem de um outro
idioma não era tão valorizada, e as possibilidades de contatos com outras cul-
turas eram mais restritas. Com o passar do tempo, isto tudo mudou, e atual-
mente fala-se muito em educação bilíngue, bilinguismo e seus significados.
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Um indivíduo é bilíngue quando está inserido em um ambiente que
visa ao objetivo de alcançar fluência num outro idioma (línguas), ter um
ganho cognitivo (desenvolver competências) e levar à cidadania global. A
pessoa bilíngue faz uso das línguas por diferentes razões e contextos. Uma
língua abre este espaço para a entrada no universo de uma nova cultura,
com suas próprias características e particularidades. Desta forma, revelam-
se as diversidades culturais de diferentes povos. O universo do sujeito bilín-
gue amplia-se. Portanto, é comum que este indivíduo se sinta mais confor-
tável em falar uma língua em um contexto, e a segunda em um outro.

Bilinguismo é a capacidade de alternar o uso de línguas diferentes
sem ser “falante fluente ou nativo”. Pode ser na família, na escola ou como
imigrante ou visitante em outro país. É permitido transitar, navegar ou usar
duas ou mais línguas. Quando uma criança já tem algum conhecimento
numa outra língua (palavras soltas ou frases), ela começa a utilizá-la simul-
taneamente com a língua materna, num tom de brincadeira e diversão. Esta
alternância de códigos é feita com muita facilidade pelas crianças.

Então, uma escola bilíngue se organiza, em todos os níveis, para pro-
porcionar aos seus alunos as competências necessárias para usar duas ou
mais línguas em situações acadêmicas e sociais. Por isso, uma escola bilín-
gue ensina por meio das línguas, e não apenas as línguas, sendo essa a prin-
cipal diferença em relação a escolas de idiomas.

Para uma educação bilíngue de qualidade é necessário: a) projeto
pedagógico bilíngue; b) equipe pedagógica bem formada; c) currículo inte-
grado (integração da equipe e planejamento conjunto); d) espaços escola-
res comunicativos (metodologia colaborativa de aprendizagem e organiza-
ção da sala de aula diferente da tradicional); e) carga horária ampliada; f)
famílias parceiras (boa comunicação e orientação); g) sistema de avaliação
contínuo e diário.

A autora Selma Moura (2010, p. 29) afirma:

Existe uma diferença importante entre bilinguismo e educação bilíngue; en-
quanto o primeiro pode acontecer em diferentes situações sociais, como em
casa, na comunidade, no trabalho, entre outros, a segunda é parte de um pro-
grama estruturado no qual, além de objeto de estudo, a língua é também um
meio de aprendizado para conteúdos como matemática, ciências ou história.

Na educação bilíngue, além do aprendizado da língua, aparecem mui-
tas influências da cultura de outros lugares. Quando a pessoa aprende cos-
tumes e detalhes diferentes de outra cultura desperta para saber mais, apren-
der a língua para melhorar a comunicação e se apropriar de hábitos diferen-
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tes aumentando o seu conhecimento de mundo. Aprender alguns conteú-
dos ou vocabulário aleatório é uma maneira mais simples de assimilar tudo,
porém dificilmente haverá apreensão, retenção de conhecimento e nem sig-
nificado para ficar gravado na memória, pois poucas conexões foram esta-
belecidas.

Antonieta Megale (2005, p. 12) diz:

A escola bilíngue não existe apenas para ensinar a língua inglesa – ou a
língua-alvo. Ela também tem uma proposta de formação do sujeito, que pode,
em alguns momentos, ser diferente das escolas regulares, como, por exem-
plo, a formação de um sujeito sensível às diferenças interculturais.

A interculturalidade também se faz presente na educação bilíngue,
pois, mesmo envolvendo-se diretamente ou não, o aprendizado de uma L2
traz consigo todas as características culturais do país ou da região estudada
e pesquisada. É através das particularidades e detalhes da vida cotidiana de
um lugar diferente que a curiosidade é despertada. Conhecer o desconheci-
do, o novo, a cultura de forma globalizada é sempre estimulante. Contextua-
lizar experiências é uma maneira diversificada de gravar na memória novos
aprendizados. Por acreditar na educação bilíngue, na escola Y foi desenvol-
vido o projeto de Maternal B integral (Nursery) com currículo internacional
integrado. Por ensinarmos por meio da língua é que experiências com real
significado são vivenciadas. A aprendizagem resulta da experiência, então
tudo para a criança deverá ter algum significado. O personagem é recriado,
o cenário é representado, músicas e receitas são reproduzidas e a história é
dramatizada trazendo vocabulário nos dois idiomas. As crianças expres-
sam, em suas brincadeiras diárias, falas de personagens e detalhes vistos na
história. Essa é uma das belezas e das qualidades do bilinguismo: vivenciar
e aprender brincando, utilizando vocabulário em idiomas diferentes que
trazem aspectos culturais, hábitos e tradições de povos diversos, proporcio-
nando maior conhecimento de mundo.

Currículo integrado – vivência dos campos
de experiência na educação infantil

A escola contemporânea precisa estar sempre ocupada e interessada
com o que há de mais moderno, tendo como preocupação preparar um
cidadão crítico, com ideias arrojadas e, ao mesmo tempo, sensíveis, que
possa atuar no mercado mundial com excelente conhecimento. Na escola,
os alunos são estimulados a pensar e organizar o conhecimento de várias
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maneiras. Com a aprendizagem de uma outra língua, o aluno abre seu pen-
samento, e sua curiosidade é instigada para querer conhecer a cultura e as
diversas formas de pensar e de agir de pessoas de outros lugares. Para que o
aprendizado de outra língua aconteça de forma natural, é importante que a
criança possa estar inserida num currículo integrado, que ofereça imersão
total ou parcial. A educação integral permite que a criança esteja inserida
por mais tempo num ambiente bilíngue educativo que desafia e estimula a
curiosidade por saber mais. Além disso, a interação das crianças faz com
que aprendam mais ao vivenciar atividades distintas, interdisciplinares, que
são propostas num currículo integrado. Ao vivenciar experiências, o apren-
dizado tem um grande significado para a criança e faz com que ela cons-
trua algumas conexões entre saberes da sua própria experiência em família
ou em sociedade, como por exemplo entrevistar pessoas da escola sobre
algum tema abordado no projeto estudado: Você tem medo de bichos peque-
nos? Por quê? Você sabe onde eles moram? Que língua será que os bichos pequenos
falam? Quais os bichos que tem na nossa escola?

A partir de vários questionamentos, surgem as hipóteses e a curiosi-
dade por saber mais, que é compartilhada nos ambientes em que a criança
vive.

O currículo desenvolvido com campos de experiência deve ser sus-
tentado nas relações, nas interações e em práticas educativas intencional-
mente voltadas para as experiências concretas da vida cotidiana.

Um trabalho pedagógico flexível permite protagonismo da criança e
dá condições para suas experiências e seus sentimentos. Uma importante
característica desta proposta educativa é a aprendizagem pela convivência
e a ênfase no caráter coletivo e colaborativo. Cabe destacar também que “os
campos de experiência exigem a pedagogia da escuta, das relações e da
diferença para uma escola da infância que é um projeto de vida e de forma-
ção pessoal vinculado a um projeto de sociedade” (apud Novas Orienta-
ções para a Nova Escola da Infância de 1991. FARIA, 2015, p. 71).

Desse modo o/a professor/a na educação infantil (BONDIOLI;
MANTOVANI, 1998) planeja, organiza e coloca à disposição das crianças
tempos, espaços e materiais para que favoreçam provocações à imaginação e
desafios ao raciocínio, dando asas à curiosidade, proporcionando espanto,
descoberta e todas as formas de expressão nas mais diferentes intensidades.

Experiências nacionais e internacionais sinalizam para a construção
de uma programação pedagógica por meio dos campos de experiência como
uma possibilidade para a organização do trabalho pedagógico que respeita-
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rá as especificidades das crianças pequenas de se expressarem através de
diferentes linguagens, valorizando as suas capacidades de socialização, fa-
vorecendo a autonomia e a confiança. Os campos de experiência indicam
os diversos âmbitos do fazer e do agir da criança e, portanto, setores especí-
ficos de competências para os quais a criança confere significado.

Paulo Sergio Fochi (2015) discute a importância das experiências das
crianças e aborda alguns princípios como o papel da ludicidade, a continui-
dade e a significatividade nos campos de experiência. O experimento, a
manipulação, o jogo, a narração, as expressões artísticas e musicais são, de
fato, tantas outras ocasiões privilegiadas para aprender por meio prático
aquilo que sucessivamente deverá ser feito objeto de conhecimentos teóri-
cos e experimentais mais elaborados.

A escola propõe situações e contextos nos quais as crianças experien-
ciam situações vividas cultivando a fantasia e o pensamento original, para
buscar significados e dividindo possíveis esquemas de compreensão da rea-
lidade, sobre o sentido e as consequências das próprias escolhas.

O trabalho com competências e habilidades socioemocionais que a
BNCC propõe tem ampliado o trabalho pedagógico nas escolas, pois ga-
rante a formação de cidadãos críticos, criativos, participativos e responsá-
veis, capazes de se comunicar, lidar com as próprias emoções e que tenham
condições de propor soluções para problemas e desafios, tudo isso ligado
com a proposta de ensino bilíngue. Lidar com conhecimentos e habilidades
relacionais é um grande desafio que as crianças, os jovens e os adultos estão
aprendendo a enfrentar e conhecer.

A educação infantil é organizada por campos de experiências e se
baseia em seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento: 1) conviver; 2)
brincar; 3) participar; 4) explorar; 5) expressar; 6) conhecer-se.

É preciso citar aqui com bastante ênfase os seis direitos da criança,
pois é com base neles que se constitui um desenvolvimento infantil de qua-
lidade. Toda a criança que tem estes direitos respeitados consegue crescer
de maneira adequada. O brincar é o princípio maior que vem acrescido dos
outros, pois é de maneira lúdica que a criança aprende a fazer suas primei-
ras conexões.

Cada campo de experiência oferece um conjunto de objetos, situa-
ções, imagens e linguagens, relacionado aos sistemas simbólicos da nossa
cultura, capazes de evocar, estimular, acompanhar progressivamente apren-
dizagens mais seguras. Campos de experiência nos fazem pensar em ação,
movimento, curiosidade, criatividade.
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Dewey (1961, p. 48) define assim a experiência:

O termo “experiência” pode ser assim interpretado com referência tanto à
atitude empírica quanto à atitude experimental da mente. A experiência não
é algo rígido e fechado; é vital e, portanto, crescente. Mas a experiência
também implica a reflexão que nos torna livres da influência restritiva do
sentido, do apetite, da tradição.

Assim, o grande desafio está em parar de pensar em educar através
de ensino e currículos prontos; está, mais do que tudo, em privilegiar a
autoaprendizagem das crianças e construir com elas e com a participação
das famílias os currículos e os campos de experiência. A partir dos campos
de experiências educativas podemos pensar a proposta curricular para a
pequena infância como experiências de vida em contextos educativos. A
educação infantil é um espaço onde as crianças encontram e constroem
novas experiências de vida.

Coordenação pedagógica: mão que embala o currículo bilíngue

A coordenação é quem articula o projeto pedagógico, acompanha,
orienta, medeia os processos de ensino e aprendizagem com o corpo do-
cente e ajuda a transformar o ambiente escolar. Passa pelas mãos do coor-
denador pedagógico todo o pensar, o agir, o embalar e o pulsar da rotina
numa escola. Ele conduz e “rege sua orquestra” com gestos claros e instiga
senso de união entre seus pares e suas respectivas atitudes.

Para um currículo bilíngue, o coordenador deve saber ousar em al-
guns momentos para apostar em novos desafios. Conforme estudos e co-
nhecimento da realidade mundial, é preciso fazer mudanças significativas
no currículo sem perder as características essenciais e as exigidas pela lei. É
preciso que o coordenador acredite e conheça muito bem o que está sendo
feito na escola. Ele tem uma função mediadora, precisa fazer os professores
se motivarem para desenvolver e ir em busca dos objetivos propostos, insti-
gando-os para serem professores pesquisadores. Todos da equipe terão que
descobrir o que as propostas curriculares revelam, para que os professores
elaborem seus próprios sentidos, deixando de conjugar o verbo cumprir
obrigações curriculares e passando a conjugar os verbos entender, traba-
lhar, operacionalizar determinadas propostas.

O coordenador deve ser um líder que saiba orientar, acompanhar e
delegar muitas funções. Reflexão, ação e movimento são suas bases de tra-
balho, o coordenador pedagógico sonha, acredita e vive seu projeto junto
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com sua equipe docente, buscando atualizações, conhecimento, desenvol-
vendo pensamento crítico e criando oportunidades para um novo caminho
com muitos desafios.

Na rotina do trabalho do coordenador pedagógico, aparece de ma-
neira intensa a função de orientar e planejar em conjunto com sua equipe
de professores, supervisores e orientadores. Semear boas sementes onde a
educação se faz presente é acreditar veementemente que estas surtirão bons
frutos. A atitude de pensar, refletir e planejar antes de agir traz essa sensa-
ção de organizar um plantio para uma boa colheita. Para ter essa boa troca
de experiências com sua equipe, o coordenador deve promover um ambien-
te com boa sintonia, liberdade de expressão que estimule o “ser pesquisa-
dor” em cada um. Nesses momentos, pode-se perceber o grau de envolvi-
mento profissional que cada professor tem, além de estimular as habilida-
des socioemocionais necessárias para a convivência em grupo.

Conforme Freire (1987, p. 45),

a dialogicidade – essência da educação como prática de liberdade demons-
tra o quanto é importante o desenvolvimento do diálogo no processo educa-
tivo. A comunicação é expressa pelas palavras e pela ação, por isso a verda-
de tem que ser constante nestes dois momentos de construção da educação,
tanto do aluno quanto do professor. É isso que dá sentido ao mundo em que
os homens vivem e se relacionam.

Eu trabalho em uma escola bilíngue de prestígio e percebo a serieda-
de exigida na educação com base na tradição com inovação, capacitação de
seu corpo docente para garantir a qualidade de ensino da instituição e o
esforço da comunidade ao procurar por qualidade, bom desempenho e óti-
mos resultados. A liberdade de expressão, senso crítico e bom ambiente de
trabalho fazem parte do cotidiano desta escola. É um programa de ensino
construído e praticado por todos.

Ter uma equipe qualificada, bem preparada para enfrentar os desafios
em sala de aula é fundamental para melhorar a relação de ensino-aprendi-
zado. É um investimento importante que possibilita a melhoria dos índices
educacionais das escolas e, portanto, melhoria da qualidade de ensino para
todos os nossos alunos.

Todo esse gerenciamento na participação e na distribuição de tarefas
é também o saber delegar. Isso faz parte da função do coordenador pedagó-
gico que alinha e dá vida a todo o trabalho como um pulsar que dá sentido
à prática pedagógica.
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Trajetórias da pesquisa

Esta pesquisa feita através do estudo de caso analisou minuciosamente
a rotina dos pequenos alunos da turma de Maternal B – Nursery (2 a 4 anos)
para entender como acontece a aprendizagem para eles. Por meio da vivên-
cia com os campos de experiência, é possível acompanhar o desenvolvi-
mento deste projeto com ensino através da língua materna e da L2.

No currículo integrado do Nursery – Maternal B bilíngue integral, é
possível ter o mesmo planejamento integrado entre português e inglês, uti-
lizando o mesmo tema com enfoques diferentes nos dois idiomas, sempre
destacando hábitos e aspectos linguísticos e culturais.

Estando na função de coordenadora pedagógica, foi possível investi-
gar os processos de implantação da BNCC e o diálogo com a proposta de
currículo integrado bilíngue. A ação do corpo docente foi analisada em
relação à organização e à efetivação do currículo integrado. Entre os parti-
cipantes desta pesquisa estão incluídos os corpos docente e discente, coor-
denação da proposta bilíngue no Colégio Y e as famílias envolvidas com
esta turma de Nursery – Maternal B bilíngue integral.

Eu, como pesquisadora, realizei conversas e observei diversas au-
las, atentando aos critérios: criatividade, ludicidade, curiosidade e encan-
tamento, desafio através dos questionamentos para instigar o pensamen-
to crítico, argumentação, interdisciplinaridade, ambiente adequado e di-
ferentes possibilidades linguísticas. Nestes momentos, pude perceber o
protagonismo dos alunos durante as aulas e nos momentos de integração.
Foi impressionante perceber que crianças pequenas facilmente usam pa-
lavras em inglês, no caso a L2, para interagirem entre si durante as brinca-
deiras livres, inserindo vocabulário desenvolvido no projeto e aplicando-
o nas suas rotinas. Elas se expressam de maneira original e ousada sem
receio de se arriscar.

O olhar investigativo de quem está à frente da gestão pedagógica tam-
bém permitiu o diálogo constante com as famílias para ter o retorno destas
em relação às reações e respostas das crianças na vivência cotidiana.

Educação bilíngue é ato pensado e planejado, e é assim que o projeto
do Nursery acontece, com planejamento detalhado e preocupado com mo-
tivação, encantamento e aprendizado dos pequenos alunos.
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Este trabalho possibilitou entender como um currículo integrado com
base nos campos de experiência e abordagem para dois idiomas é prepara-
do, planejado e desenvolvido. Após o acompanhamento do processo deste
projeto, desde a elaboração, aplicação do planejamento com mesmo tema,
mas com enfoques diferentes para cada idioma e a utilização dos campos
de experiência para dar real significado à aprendizagem das crianças pe-
quenas, pude observar também alguns ajustes e aprimoramentos à propos-
ta em desenvolvimento. Os ajustes foram pensados mais na questão de ho-
rários e/ou períodos do dia para o aprendizado da língua materna ou lín-
gua adicional e com flexibilidade de mudanças se for necessário.

Com a minha participação na rotina das crianças e visitas frequentes,
constatou-se na minha análise deste trabalho como elas têm intimidade
com o vocabulário da língua adicional, demonstrando naturalidade ao in-
teragir na conversa entre os amigos e com os adultos, mesmo que com pe-
quenos vocábulos. Facilmente as crianças percebem qual é o assunto aborda-
do, pois são estimuladas através de palavras-chave já conhecidas anterior-
mente. As crianças são desafiadas através de inúmeras estratégias e muita
literatura infantil clássica e autêntica, que abre possibilidade com os cam-
pos de experiência para uma abordagem interdisciplinar de conteúdos di-
versos, explorando a imaginação infantil para aspectos culturais e desper-
tando valores para a vida.

Nosso desafio, enquanto escola, foi trabalhar e encantar as crianças
numa abordagem criativa, lúdica e metalinguística com o objetivo de de-
senvolver simultaneamente os dois idiomas – língua materna e L2. Inquie-
tações que surgiram e afloraram há muito tempo fazem parte da rotina e de
todo o planejamento deste projeto desafiador e ousado. Foi necessário ob-
servar sempre a idade das crianças, pois elas estariam sendo estimuladas a
usar o controle inibitório, mas com a manutenção da língua materna, isto
é, aprendendo novos conteúdos nos dois idiomas.

Como constatação final pode-se afirmar que, com campos de experiên-
cia num currículo integrado associado a uma maior imersão e com crianças
pequenas, a aprendizagem de uma segunda língua acontece de maneira natu-
ral, espontânea e significativa e que esses registros ficarão guardados na me-
mória dos pequenos estudantes e os desafiarão a buscar sempre mais, ousan-
do conhecer novas possibilidades na aquisição da linguagem, em busca de
culturas diversas para serem protagonistas dos seus projetos de vida no futuro.
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Sendo assim, esse artigo teve como proposta mostrar que podemos,
sim, ter encantamento, motivação e desafios utilizando como uma das es-
tratégias os campos de experiência num currículo integrado, que aborda a
aprendizagem em duas línguas. Logo, quanto mais a criança experimenta e
vivencia brincando seus desafios na aquisição de cultura e aprendizado,
maior será a sua motivação com um olhar de curiosidade e encantamento.
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Introdução

Trabalhar com educação para crianças e adolescentes é sempre um
desafio, ainda mais quando se trata de alunos do período integral. O cansa-
ço e o desinteresse podem estar presentes tendo em vista as longas horas
imersas no ambiente escolar. Muito além de planejar o conteúdo a ser
lecionado, o professor tem que pensar em diferentes meios de tornar a aula
mais atrativa de forma a motivar os alunos durante o aprendizado.

Como professora de língua inglesa, trabalho com alunos de diferen-
tes faixas etárias e diferentes níveis linguísticos em uma mesma turma. Em
meio à heterogeneidade da turma encontram-se inúmeros questionamen-
tos. Numa aula de inglês, a oralidade tem papel principal, a comunicação
oral é uma forma poderosa de repassar conhecimento, mas uma aula pura-
mente expositiva torna-se cansativa para os alunos. A retenção de toda essa
informação é ínfima. De que forma, então, podemos tornar o aluno mais
participante e protagonista da aula? Como saber se um aluno está assimi-
lando o conteúdo sem ter que esperar uma forma tradicional de avaliá-lo?
Qual é a melhor forma de centrar o aprendizado no estudante para que ele
desenvolva a autonomia do aprendizado? Como proporcionar a esses alu-
nos um momento prazeroso durante o aprendizado de um novo idioma?
Como fazer para manter os estudantes ativamente pensando no que foi
estudado? Diante de tantas perguntas, há uma certeza: como professora,
almejo que meus alunos aprendam significativamente. Fiz dessa minha cer-
teza um norte para minha pesquisa: O que eu posso fazer na prática como
forma de potencializar a aprendizagem significativa em sala de aula?

Ciente de que não existem métodos de ensinos infalíveis ou que pos-
sam ser padronizados, a proposta deste artigo é apontar as principais técni-

1 Professora no Colégio Bonja/Joinville. Especialista em Educação Bilíngue pelo Instituto Superior
de Educação Ivoti/RS. E-mail: suelen.menezes@ielusc.br

2 Doutora em Teologia pela Escola Superior de Teologia – São Leopoldo/RS. Professora no
Instituto Superior de Educação Ivoti. E-mail: marguit.goldmeyer@institutoivoti.com.br;
Currículo Lattes: http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/busca.do
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cas utilizadas através do uso das metodologias ativas a fim de tornar a apren-
dizagem significativa no contexto bilíngue. Trata-se de uma pesquisa de
caráter descritivo qualitativo de abordagem antropológica.

Para contextualizar a pesquisa, apresentaremos breves conceitos acer-
ca do tema educação bilíngue e a aprendizagem significativa. Como parte
fundamental para o desenvolvimento deste trabalho, o quarto subtítulo nos
leva a uma aventura nos mares da pesquisa. Nele apresento um estudo de
caso com as turmas Extensivo 1 do Programa Internacional do Colégio
BONJA. Através da técnica de grupo focal, analiso grupos a fim de verifi-
car aspectos cognitivos de uma experiência significativa.

Em diálogo: educação bilíngue e aprendizagem significativa

Como parte fundamental para a compreensão deste artigo, enun-
ciam-se aqui breves atribuições acerca da educação bilíngue e de aprendi-
zagem significativa, importantes para compreendermos as ênfases dadas
na presente investigação.

1 Compreensão da educação bilíngue

A educação bilíngue é definida como “duas línguas usadas como meio
de instrução” (HORNBERGER, 1991, p. 217). Não se fala mais em ensino
de língua, mas, sim, na instrução dela, “instrução que acontece na escola
em pelo menos duas línguas” (GENESEE, 1987, p. 1).

Mais do que tudo, a educação bilíngue é uma forma de proporcionar
um ensino significativo e igualitário, assim como uma educação que agrega
a tolerância em direção a outros grupos culturais e linguísticos. Deste modo,
os programas de educação bilíngue promovem a educação geral, ministra-
da em duas ou mais línguas, desenvolvendo múltiplos entendimentos sobre
línguas e culturas e o respeito à diversidade humana (GARCÍA, 2008, p. 6).

No que tange ao objetivo da educação bilíngue Moura (2009), Ha-
mers e Blanc (2000) complementam que, na educação bilíngue, as línguas
não são foco de ensino. É através dela que o aluno aprende outros conteú-
dos escolares.

Conforme Moura (2009), as línguas não são apenas objeto, mas tam-
bém meios pelos quais os conteúdos de outras áreas de conhecimento são
aprendidos.

Hamers e Blanc (2000, p. 189) descrevem educação bilíngue como
“qualquer sistema de educação escolar no qual, em dado momento e perío-
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do, simultânea ou consecutivamente a instrução é planejada e ministrada
em pelo menos duas línguas”.

A língua como instrumento de ensino é o ponto mais importante a
ser destacado entre os estudiosos, porém é possível que a língua também
seja estudada em seus aspectos intrínsecos favorecendo seu desenvolvimen-
to e sua compreensão.

A educação bilíngue é diferente dos programas de ensino de línguas
tradicionais que ensinam uma segunda língua ou língua estrangeira.

Na maioria dos casos, os programas tradicionais de ensino de segun-
da língua ou língua estrangeira ensinam a língua como um sujeito, enquan-
to os programas de educação bilíngue utilizam a língua como meio de ins-
trução, isto é, os programas de educação bilíngue ensinam o conteúdo atra-
vés da língua adicional que não seja a língua que se tenha em casa (GAR-
CÍA, 2009, p. 6).

A educação bilíngue não está relacionada simplesmente à carga ho-
rária diferenciada dos demais currículos. Não é porque a escola tem muitas
aulas dessa língua estrangeira ou língua adicional por semana que de fato
se considera a escola como bilíngue. A questão não está na quantidade, e,
sim, na interação entre essas línguas, adicional ou estrangeira e a língua
materna. Para que essas línguas sejam utilizadas no ambiente escolar, é
importante lembrar que a escola bilíngue possui conteúdos ministrados em
ambas as línguas. Ensinar apenas a língua não faz uma escola bilíngue.
Também não se pode considerar como bilíngue uma escola que ministra as
aulas nas duas línguas apenas duas vezes por semana.

2 Interfaces da aprendizagem significativa

No processo de aprendizagem, se podem observar três tipos de apren-
dizagem: a aprendizagem cognitiva, a aprendizagem afetiva e a aprendiza-
gem psicomotora, sendo estas concomitantes. A aprendizagem afetiva re-
sulta de sinais internos do indivíduo, como felicidade, prazer, tristeza, dor
entre outros. A aprendizagem psicomotora se refere a respostas musculares
que envolvem treino e prática. Aprendizagem cognitiva resulta no armaze-
namento organizado de informações na mente daquele que aprende. Este
complexo organizado resulta numa estrutura cognitiva.

Para Ausubel (apud SOUZA, 2015), a aprendizagem consiste na am-
pliação da estrutura cognitiva através da incorporação de novas ideias liga-
das a ela. Quando aprendemos, estamos ampliando nossa estrutura cogni-
tiva. O aprendizado por sua vez pode variar entre aprendizado mecânico e
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significativo. No processo de aprendizagem mecânica, as novas ideias ou
informações não se relacionam de forma lógica com ideias existentes na
estrutura cognitiva do individuo. As informações são gravadas de forma
arbitrária, ou seja, o indivíduo pode decorar um novo conteúdo e não rela-
cioná-lo a algo relevante. Por sua vez, a aprendizagem significativa é o pro-
cesso não arbitrário, em que uma nova informação se relaciona com um
aspecto relevante na estrutura do conhecimento do individuo.

A aprendizagem significativa pode ser compreendida como o proces-
so pelo qual a informação que vai ser assimilada relaciona-se com concei-
tos já existentes na estrutura cognitiva do sujeito, os conceitos inclusores ou
subsunçores, e torna possível que tal formação adquira significado para ele.
(MINGUET, 1998, p. 140 apud SOUZA, 2015, p. 30). Ela se consolida
quando o novo conceito encontra uma estrutura para interagir. Em outras
palavras, é a aprendizagem que faz algum sentido para a vida do aluno.
Não apenas um sentido prático, mas um sentido de compreensão do que é
transmitido pelo professor. Trata-se de um processo ativo de conhecimento
e não passivo, diferenciando-o da aprendizagem mecânica.

Conforme Moreira e Buchweitz (1987 apud SOUZA, 2015), apren-
der significativamente implica atribuir significados, e estes têm sempre com-
ponentes pessoais. O estudante não é um receptor passivo e, diante de um
novo conhecimento, sua estrutura cognitiva identifica semelhanças e dife-
renças, reorganizando o seu conhecimento.

Para que este processo de ensinar e aprender ocorra, faz-se necessá-
rio identificar alguns passos, sendo estes: material relacionável (potencial-
mente significativo) e disposição (para relacionar o novo material à sua
estrutura cognitiva).

Segundo Ausubel (1968, p. 41), a “essência do processo de aprendi-
zagem significativa é que as ideias simbolicamente expressas sejam relacio-
nadas de maneira substantiva (não literal) e não arbitrária ao que o apren-
diz já sabe, ou seja, algum aspecto de sua estrutura cognitiva especifica-
mente relevante para a aprendizagem dessas ideias. Esse aspecto especifi-
camente relevante pode ser, por exemplo, uma imagem, um símbolo, um
conceito, uma proposição, já significativo”.

Precisa ser incorporável à estrutura cognitiva do aprendiz. Aquele
conteúdo, conceito ou informação a ser aprendido precisa ter uma rela-
ção com os subsunçores que estão na estrutura cognitiva do sujeito. O
material precisar ser relacionável. Se não há relação, não há aprendiza-
gem significativa.
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Outra condição diz respeito ao aprendiz. Ele deve manifestar dispo-
sição para relacionar o novo material à sua estrutura cognitiva.

Segundo Ausubel (1968, p. 43), “essa condição implica que, indepen-
dentemente de qual potencialmente significativo seja o material a ser apren-
dido, se a intenção do aprendiz for simplesmente memorizá-lo, arbitrária e
literalmente, tanto o processo de aprendizagem como o seu produto serão
mecânicos”.

Mutualmente, independentemente de quão disposto a aprender esta-
rá o individuo, nem o processo nem o produto da aprendizagem serão sig-
nificativos, se o material não for potencialmente significativo.

Educação bilíngue: protagonismo
no cenário da internacionalização

Durante muito tempo, tinha-se o professor como único detentor da
informação. Sem ele, não se poderia “saber” nem “conhecer”. O professor
explicava, o aluno anotava. Se analisarmos o ambiente escolar ao longo
dos anos, perceberemos que não houve mudanças significativas em sua es-
trutura. Não se pode dizer o mesmo dos que ali frequentam. Os alunos
possuem o mundo na palma da mão.

Computadores, tablets, smarphones, são itens que compõem o material
escolar de muitos deles. O professor passa a ser o mediador. O monólogo
de sala de aula abre espaço para aulas colaborativas, anotar todo o conteú-
do dá lugar para resolução de problemas do cotidiano. O aluno de hoje,
está rodeado de informações e já chega à escola com uma visão de mundo
preestabelecida, com uma cultura estritamente pessoal. “O mundo desses
alunos é polifônico e policrômico, é cheio de cores, imagens e sons, muito
distante do espaço quase que exclusivamente monotômico, monofônico,
monocromático que a escola está a lhes oferecer” (FREIRE, 1998).

A tecnologia liberta alunos e professores, proporciona acesso à informa-
ção de qualquer lugar do mundo, é uma ferramenta poderosa quando utilizada
de forma adequada. Porém, a tecnologia sozinha não traz efeito algum para a
educação. É preciso professores e alunos que trabalhem de diferentes formas.

A escola do novo milênio deve preparar os alunos para a cidadania
digital e para a autoria. A tecnologia é uma linguagem a ser dominada para
que o aprendiz possa criar, não apenas curtir e compartilhar conteúdo. Sen-
do assim, a ênfase não está nas ferramentas em si, está nas possibilidades de
interação, produção, solução de problemas e colaboração (SASSAKI, 2016).
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Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015) ressaltam que as modificações
possibilitadas pelas tecnologias digitais requerem novas metodologias de
ensino, as quais necessitam de novos suportes pedagógicos, transformando
o papel do professor e dos estudantes, ressignificando o conceito de ensino
e aprendizagem. Neste sentido, o ensino integrado com a tecnologia permi-
te a tal personalização, uma vez que pode ajudar a preencher lacunas no
processo e na aprendizagem.

Em uma aula tradicional ensinamos o mesmo conteúdo da mesma
forma para todos os alunos. A inserção da tecnologia aliada a metodologias
ativas tem o propósito de personalização do ensino. A sala de aula deixa de
ser o único espaço de aquisição do conhecimento, e um mesmo conteúdo
pode ser ensinado de diversas formas.

Com o uso de metodologias ativas, o professor passa a ser o facilita-
dor do processo da informação, e o aluno, o protagonista do processo de
aquisição do conhecimento.

Os novos modelos de educação valorizam as habilidades socioemo-
cionais, consideradas relevantes não apenas para o sucesso acadêmico, mas
também para as jornadas profissional e pessoal dos indivíduos. Elas se divi-
dem entre habilidades cognitivas (como memória, análise, pensamento crí-
tico, argumentação), interpessoais (como liderança, cooperação, resolução
de conflitos, empatia) e intrapessoais (como ética, resiliência, curiosidade,
autoconhecimento) (SASSAKI, 2017).

Significando a educação bilíngue: análises e experiências

No início, ser professora para mim era como apreciar um oceano:
visto de fora é grande, azul, lindo e calmo. Hoje, ainda que com pouquíssi-
ma experiência, percebo que o oceano é muito maior do que imaginava, o
mar não é só mansidão, e nadar nele pode ser uma aventura. Nenhuma das
minhas graduações me ensinou como navegar nesse oceano, aprendi diver-
sas teorias, mas nenhuma delas falava o que fazer quando o cardume não nada
em conjunto?, ou até mesmo como analisar o comportamento do tubarão e ver se
ele realmente é o bad boy dos sete mares ou se apenas está com problemas em casa?
e ainda qual o conjunto de normas que rege o comportamento dos peixes?, essas
são situações que estou aprendendo na prática, ou seja, remando conforme
a maré (ou não).

Minha ventura diária acontece na sala do Extensivo 1 dos períodos
matutino e vespertino. A turma é composta por alunos de 3ª, 4ª e 5ª séries,
totalizando 30 alunos, com idades entre 8 e 10 anos.
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O Extensivo é voltado para os alunos que não têm o nível linguístico
para seguirem a série correspondente do Bilíngue. Trata-se de um progra-
ma de dois anos: Extensivo 1 e Extensivo 2. O foco das aulas está na apren-
dizagem da língua inglesa. Aqui a língua é foco, todavia não deixa de ser
utilizada como instrumento para compreensão de determinado conteúdo.

Nessa turma, encontram-se alunos com diferentes níveis linguísticos.
Há aqueles que estão dando os primeiros passos e aqueles que já possuem
embasamento linguístico, mas que necessitam tonificar seus conhecimentos.

Procedo esta análise com entusiasmo e inseguranças, assim como al-
guém que desce às profundezas do oceano, tomando minha sala como meu
oceano e meus alunos como cardumes a serem observados.

1 Conhecendo os mares da pesquisa: considerações metodológicas,
procedimento de pesquisa e seu contexto

A presente pesquisa tem caráter descritivo qualitativo de abordagem antro-
pológica. Propõe um estudo de caso com a turma do Extensivo I do Progra-
ma Internacional do Colégio BONJA, sendo esta turma mista, com alunos
de 3ª, 4ª e 5º séries, totalizando 18 alunos com idades entre 8 a 10 anos.

Os instrumentos analisados utilizados foram diferentes formas de me-
todologias ativas de aprendizagem durante as aulas, tais como jogos, ativi-
dades colaborativas em dupla ou em grupo e constante estimulação do pen-
samento crítico.

Como estratégia para o estudo de caso, houve dois momentos de aná-
lise: um trazendo os temas das aulas dadas, e outro momento com a análise
da aprendizagem consolidada. Para isso, utilizei a técnica de grupo focal.

Morgan (1997 p. 67) define grupos focais como uma técnica de pes-
quisa que coleta dados por meio das interações grupais ao se discutir um
tópico especial sugerido pelo pesquisador.

O grupo focal ocorreu uma única vez. Em grupos, alunos foram levados
para fora da sala de aula, em local aberto e confortável, e, durante a conversa,
objetivou-se chegar à especificidade do significativo, através de perguntas pre-
viamente elaboradas para desbravar o que foi significativo e verificar o que
ficou gravado das aulas. A ação tinha por objetivo observar se os grupos conse-
guiam identificar o que foi aprendido em sala e relacioná-lo ao seu dia a dia.

Os temas abordados fazem parte do conteúdo do livro didático utili-
zado com a turma. O material visa trabalhar com linguagem (vocabulário,
gramática), desenvolvimento de habilidades (senso crítico, comunicação,
colaboração, criatividade) e perguntas norteadoras (inquiry-based learning).
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Para averiguar se ocorreu a aprendizagem significativa, organizei um
momento de conversa de grupo focal com as turmas da manhã e da tarde.
Neste momento, minha intenção foi mensurar o que foi aprendido em sala
de aula, mas ao longo do processo observei o quão subjetiva é a aprendiza-
gem significativa.

Durante a conversa, foram observados critérios em relação à expres-
são oral, ao reconhecimento de imagens, e à capacidade de relacionar o
conteúdo com a vida cotidiana, eixos que podem sinalizar indícios de apren-
dizagem significativa. A abordagem dos temas seguiu a mesma ordem cro-
nológica de estudo: do mais antigo para o mais recentemente abordado. A
conversa sobre os temas sempre iniciava com a descrição de uma imagem.

Pude observar durante os momentos de grupo focal e confirmar du-
rante a análise que os peixes conseguiram reagir a todos os estímulos. As
conversas foram totalmente em inglês. Houve erros gramaticais, mas o ob-
jetivo aqui não era observar a estrutura da frase, mas, sim, se eles consegui-
am passar uma mensagem, se comunicar, utilizar o que aprenderam em
sala e transferir o que aprenderam para a sua realidade, dar um novo senti-
do. Imaginei que eles teriam muito mais dificuldade, mas eles consegui-
ram. Em determinado momento fiquei confusa e comecei a me questionar
onde estaria o “problema”. Pensei em virar o leme, mudar de rota. Foi
difícil fazer essa autoanálise e perceber que tudo está indo de vento em
popa. Havia a necessidade de mostrar que algo estava errado. Demorei a
aceitar que minhas aulas surtem o efeito desejado. Tive dificuldade em
mensurar a aprendizagem significativa tendo em vista que isso é muito sub-
jetivo. O que é significativo para um pode não ser para o outro. A riqueza
desse trabalho foi averiguar e perceber que, se olharmos para o significativo
em termos de rendimento, o resultado é positivo.

Considerações finais

Assim como uma pequena porção de água que compõe um vasto
oceano, este artigo trouxe trechos de uma pesquisa na qual propus e procu-
rei responder algumas questões que fazem parte de meu dia a dia em sala
de aula, dentre elas, identificar se a aprendizagem em sala de aula estava
acontecendo de forma significativa. Iniciei com breve conceito acerca do
tema educação bilíngue e da aprendizagem significativa. Estes conceitos
são de fundamental importância, pois posteriormente serviram como base
para caracterizar a escola na qual realizei meu estudo de caso.
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Posteriormente, elenquei o protagonismo do estudante em contextos
bilíngues e as transformações no ambiente escolar ao longo o tempo. Pou-
co a pouco a escola deixa de ser principal fonte de aquisição do conheci-
mento dando lugar ao protagonismo do aluno. O professor deixa de ser o
centro da atenção e passa a ser um facilitador no processo de aprendiza-
gem, tornando, assim, o processo de aprendizagem mais significativo.

De forma geral, averiguei o que ficou da aprendizagem. Meus alunos
tiveram a capacidade de aplicar o conhecimento em situações reais, dando
outro sentido àquilo que eles aprenderam em sala. Durante as rodas de
conversa e análise, pude observar o quão difícil foi mensurar isso, visto que
a aprendizagem significativa é subjetiva.

Os estudos acerca da aprendizagem significativa bem como as meto-
dologias ativas no contexto bilíngue fazem parte de um campo vasto a ser
desbravado. São panoramas que carecem de pesquisas que possam ampliar
nossa compreensão da educação bilíngue no nível dos indivíduos, dos gru-
pos e da sociedade como um todo.

Ao estimular uma aprendizagem significativa, incentivamos os alu-
nos a aprender conteúdos seguindo seu próprio raciocínio, colaborando,
assim, para a formação de sujeitos mais autônomos aptos para navegar em
diferentes mares da descoberta e do conhecimento e interagir em corrente-
zas diversas. Esses sujeitos se aproximarão de pessoas diferentes e tornarão
o mundo bilíngue um mundo de possibilidade para todos os sujeitos vive-
rem de forma mais digna e justa.
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Collaborative work in a bilingual setting:
promoting critical thinking and citizenship

Nathan Michael Riley1

Introduction

As teachers in the 21st century, every day we are faced with the
challenge of  teaching kids how to think for themselves and find solutions to
problems without it being handed to them by their teacher. Many teachers
may find it relevant to work with collaborative work to help students not
only to learn how to work together but to develop social and emotional
skills that will carry them for the rest of  their lives. This does not come
without some challenges. Some of  the challenges with collaborative work
are that when students are put in groups to complete a project. If  they do
not have a check-in time from the teacher that is frequent, they have a
tendency to lose focus. Challenges that teachers face when it comes to
collaborative groups are the groups themselves. Teachers have to be very
smart in how they orchestrate the groups and the responsibilities they give.
Many times what will happen (depending on the maturity of  the class) is
that the teacher will have to interject in each group and do constant
monitoring to see if  the group is on task or not. Constant progress check is
needed in the classroom when working with groups. If  checking is not done,
progress could be lost and time wasted.

In order to understand better the importance of  collaborative work,
the present article investigates how students can work together instead of
individually. It also looks at the different skills that students gain when they
work together in groups, putting together their knowledge and learning
content together as one. The methodology used was ethnography. This is a
methodology that is referred to as an anthropological method of  research.
This is because it analyzes the behavior of  certain social groups. It is about
what happens in a big context that is brought down to a small reality
(REEVES et al., 2013).

1 Professor de Educação Bilíngue no Colégio Bonja/Joinville, Especialista em Educação Bilíngue
pelo Instituto Superior de Educação Ivoti – Ivoti/RS. E-mail: nathan.riley@ielusc.br
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The data were collected from a project based on the Diary of  Anne
Frank book and the activities were based on the content of  the book.
Activities included reading chapters individually and then collaboratively
talking about the meaning of  the chapter, working collaboratively to make
timelines of  both, Hitler and the family of  Anne Frank. Results will point
to the importance of  organizing groups well and defining roles in order to
promote effective group work, which fosters critical thinking.

Collaborative learning: principles

Principles such as social skills, individual accountability, and positive
interdependence are among the basic skills that every student in today’s
world needs to know and understand if  they want to grow and become an
integral part of  society. It’s not just about the students´ necessity to learn
these principles and skills. Teachers also need to exercise them in the
classroom to create the environment and a safe place for students to learn
them. One of  the ways teachers do this is through collaborative learning
(MERCENDETTI, 2010). Collaborative learning is a centerpiece in
promoting citizenship and civic duty. It teaches students how to be
independent thinkers and also how to work together. I will explain the
relationship between critical thinking and collaborative learning and how
the development of  social skills and activities of  reflection in groups and
problem-solving can lead to a deeper reflection from the students and a
more elaborate justification of  their ideas due to the exchange of  ideas with
colleagues during class work.

According to the Journal of  Technology Education (1995),
collaborative learning is “an instruction method in which students work in
groups toward a common academic goal” (GOKHALM, p. 23, 1995).
Throughout the many centuries of  education, there have been many different
ways of  teaching that have been used and throughout time it has constantly
changed. One of  the things that are in constant evaluation is a methodology
and what the best methodology to use in the classroom is. Following the
trend of  active methodologies, collaborative learning has been in the center
of  educational discussions recently. Simply put, it is defined as the
“instruction use of  small groups, so that students can work together to
maximize their own and each other’s learning” (KIMURA; FUSHIMO,
2006). Collaborative learning is student-centered and based on Vygotsky’s
sociocultural theory, which teaches that learning is a social process and is
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enabled through proximal development. “Proximal development refers to
skills that a learner is close to mastering” (MCLEOD, 2018). It normally
refers to what they can do without help and also what they can do with
someone who is more experienced than they are (MCLEOD, 2018). In this
view, learning is based on social interaction with peers in their group. It is
not solely based on the teacher, or the individual (LIN, 2015). Students can
act on each other´s zone of  proximal development as each one has their
own strengths and difficulties. They have different abilities and are all able
to contribute in some way to foster their colleague´s development. This is
not centered solely on the teachers, as if  he/she would be the only one
capable of  acting on the learner´s zone of  proximal development but also
on peers that know more about a subject than others in their group.

Collaborative learning also develops the social and emotional
competencies of  students in the classroom because it allows them to work
together to solve a problem. It is not just one person that does all of  the
work or just one person who learns, but everyone. Everyone in the group is
responsible for everyone to get the material and learn it. The contributions
of  one person help the others learn and something that someone did not
understand in the material could be explained by a colleague. It is a wonderful
way to build relationships and social skills in the classroom, as well as
building a team effort to reach a goal together (JOHNSON; JOHNSON,
2014).

Collaborative learning is built upon many principles that are used to
improve not only the academic abilities of  students but also their social
wellbeing. These core principles include positive interdependence, individual
accountability, face to face interaction, social skills, and group processing
(LI; LAM, 2013). When planning a lesson using the collaborative learning
model, these five principles that have been listed need to be considered and
used in order for the teacher to fully implement and use it effectively.

The first one is positive interdependence. In a group setting, each
students´ contribution to the final product is equally important. Positive
interdependence requires that each student contributes and not just one
person. Each person has to contribute and be part of  the solution that is
being sought. There must be a mutual understanding that my work benefits
you and your work benefits me, let’s work together for a common goal
(JACOBS; LEE, 1997).

The second principle is individual accountability and it relates to each
students´ responsibility. All students must be accountable to contribute to
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the group and for their portion of  the success. This can be measured in
different ways. According to David W. Johnson and Roger T. Johnson, the
teacher needs to establish clear rules and expectations and make it very
clear that learners can be called upon at any time or that they can be assessed
for their attitudes in the process of  production (JOHNSON; JOHNSON,
1999). This will help them stay attentive. Another is to call on a student in
each group to have their work represent the group. The students will have
no idea who will be called upon so each one will thoroughly prepare in the
case they are called upon. The teacher can also give an individual test for
each student to measure how much they have learned. This will guarantee
that each student is producing to the group as well and furthering the progress
of  the project. The last and final option would be for the teacher to tell a
student to explain to a teammate what they learned. This will show the
educator if  they really are learning or doing their part as a full team player
(JOHNSON; JOHNSON, 1999).

The third principle is face to face interaction. Individuals promote
each other’s success by helping, assisting, supporting, encouraging, and
praising each other’s efforts to achieve (JOHNSON; JOHNSON, 1999).
As students come together and discuss different problems and things that
they have learned, there is a cognitive effect that students would not
experience in a different environment. Oral discussion of  problems, teaching
other students what has been learned, and the ability to mold the reasoning
process of  other students is what we call face to face interaction (LI; LAM,
2013). When students work together in groups they work with three things:
emotions, thoughts, and goals which generate a certain level of  trust between
each person in the group (HUGHES, 2016). When this kind of  work
happens, the brain produces a hormone that is known as the “cuddle
hormone”, Oxytocin. The more that it is produced the more the student
grows and wants to continue growing. The key to this though is social
connection and trust. According to Dr. Hughes: “If  we put kids in learning
situations where they feel the social connection with peers in a trusting
environment, their brains will produce oxytocin” (HUGHES 2016).

The fourth principle is the development of  social skills. Outside of
academic and learning skills, there is also the element of  social interaction
between group members. Sometimes some students do not work as well
with others so it is very important to be selective of  who will work with
whom. Organizing the groups may be challenging. The Students must learn
to develop and practice trust-building, leadership, decision-making,
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reflection, communication, and conflict management skills with the support
of  the teachers, negotiation and finding solutions for disagreements together
(LI; LAM, 2013). Building reflection skills is also a very important as well
because students will need to look back and reflect on what went wrong
and what went right so they can learn from their failures and successes
(COSTA; KALLICK, 2018). Working together in groups will require
constant reflection and critical thinking to reexamine and improve
production in the future of  the individual.

The last principle is group processing. Students have to be continually
evaluating and looking at how things are going. Are things being done the
right way? Are they as a group reaching the correct goal in a timely fashion?
Is there a change that needs to be made? These questions can help the group
evaluate and see if  things are going smoothly and if  the group is able to
work well together. Students must use this process to identify and solve
problems to be able to work effectively.

How collaborative work facilitates critical thinking

There were many points throughout the project in which I was able
to see how critical thinking was happening in group activities. One of  the
activities that was done was for students to create in groups the Hitler and
Frank family timelines. This was to be a collaborative group work project
that would help students get a bird’s eye view of  everything that was going
on in the lives of  the people involved in the story. They also had to discuss
and reach a decision as to the most relevant events from the historical
characters´ lives. First, as a class, they chose the most important events that
they thought were relevant to Hitler and the Franks. I went back with them
and reminded them of  the events that happened and they chose the events.
We put a date on all of  the events and then we made two separate timelines.
This gave students a look at how the life of  Hitler impacted the life of  the
Franks and also the consequences of  what happened because of  Hitler.
Students then reflected on both timelines and looked at how both of  them
overlapped and impacted one another. This type of  activity stimulated the
development of  skills such as: finding out information, analyzing it, selecting
the most important and justifying to the group the importance of  inserting
it in the timeline.

This related to the different principles of  collaborative learning and
principles such as trust building, leadership, decision-making, reflection,
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communication, and conflict management skills (LI; LAM, 2013). This is
related because when students selected the different material that would be
placed in the timeline, they had to exercise these skills and use them to
decide and work with one another. Then when they put the information on
the page they worked and thought together as a group. This was very
important.

In order to guarantee the success of  group work and support students
in organizing themselves, the distribution of  roles seemed to be important.
As a class, we talked about what was learned to remember and, together,
students and the teacher chose the most important events of  Hitler’s life to
give an understanding of  how things progressed for him. This included how
he grew up, his family life, the death of  his brothers and parents, when he
went crazy, when he tried to become an artist, when he served in WWI,
and up to the point that he became dictator of  Germany. Students worked
together for an extended period of  time to complete this activity because it
was a big poster that took a lot of  designing and patience. Students worked
together as a class and each person had a specific function. Later, they chose
the events to be placed on the poster with the dates and roles were given to
each student to keep them focused and moving through the project. The
roles were: designer, writer, colorer, tracer, etc. This is an important step in
collaborative learning because it gives students a sense of  responsibility. If
not done correctly, however, it can cause some challenges. The following
extract gives a picture of  a challenge that I faced in class.

I gave each student a responsibility in each group but this did not seem to
work well because when I gave the responsibilities to students, they did not
stick with them for very long and I had to keep them working. They did not
look for different things to do when their work was finished and this created
challenges. I also feel that students did not fully understand their roles well
when I gave them to them so they did not stay 100 percent focused all of  the
time (FIELD DIARY, 09/04/18).

Even though I explained what students would do for each role, some
students did not want to do what I gave them to do and they became
unfocused very quickly. If  this part is not implemented correctly, it can be
difficult and cause problems. It is very important to make very clear what
the roles are supposed to be (COGGESHALL, 2010). This organization is
important because it helps students carry out the activities that will lead to
reflection and critical thinking, which are the aim of  the project.

Roles in a group are very important and provide many benefits such
as higher quality in student work, better participation, and individual
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accountability (THE TEACHING CENTER, 2018). However, one benefit
that I want to focus on is the benefit of  personal accountability because, just
like any other group in a young classroom setting, there were challenges.
After I had split the class into two groups and established the leader of  the
groups, there seemed to be an interesting dynamic with Malcolm and
Jonathan. Jonathan did not like the roles he was given and Malcolm tried
to keep him in the right place. This is shown in the following conversation
between students in the classroom.

Guilherme: We can work on the title and stuff.
Malcolm: No, we didn’t agree to this.
Guilherme: Well, there are only two dates left to look up.
Julie: It will be faster!
Malcolm: Why don’t you do it?
Julie: Because I am doing something!!
Jonathan: I want to do this, I want to color!
Malcolm: No, we have other responsibilities.
Jonathan: I want to do this!
Malcolm: I’m ignoring you!
Jonathan: I want to color and trace!
Malcolm: It’s not what you want but what you need to do!
(FIELD DIARY, 04/09/18).

The above conversation shows that students were not fully agreeing
with the function of  their roles. Jonathan and Malcolm show a lack of
cooperation in working together to create a common goal. I then had to
come in and remind them that they were doing this for the whole group and
that it is a group exercise. I needed to interfere because they were arguing
with one another and, without intervention, I saw that it would not have
been productive. I have learned that kids of  this age have a hard time focusing
at times and it is a challenge to work autonomously because they are still
learning the skill. Also, having respect for others´ opinions and discussing
things as a group sometimes can be a challenge due to the fact that differing
opinions and the lack of  experience or debating and discussing their opinions.

The relevance of  group work is also to give learners opportunities to
exercise their citizenship in the sense of  having to listen to each other, respect
different opinions, negotiate actions to take, compromising and solving
problems together (BRASIL, 2018). The five R’s of  citizenship are a good
way to describe this: rights, responsibilities, roles, resources, and relationships
(SIMONS-RUDOLPH, 2018). As students continue to improve their
abilities in group work, they improve their knowledge of  their rights. They
understand more of  their responsibilities in the classroom and in society,
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the resources that they have at their disposal and the relationships that impact
their lives and productivity. Citizenship is also at the heart of  the discussion
of  the new Brazilian Curriculum (BNCC). The new Brazilian Curriculum
is designed to teach and form graduate individuals that leave school with
the abilities and principles necessary to function as a good citizen. Principles
that have to do with ethics and character that are foundational to the
Brazilian society (BRASIL, 2018).

Collaborative learning was actively used in the production of  this
project and the principles of  it were evident as well. The principles include
face to face interaction, social skills and group processing (LI; LAM, 2013).
Students worked together to find many different portions of  this timeline
and these principles are shown in the following extract:

Guilherme: Teacher, can we use images for each person or do we choose
something for the whole family?
Teacher Nathan: You, guys, decide! Talk to your group!
Guilherme: Guys, will we put separate people or everyone that was in the
annex?
Anthony: Everybody, but who isn’t a Frank we don’t put. The Franks are
more important. Maybe even the Vann Pells.
Malcolm: I found a good image, guys. What do you think?
Guilherme: I also found a good image, look at this. Teacher, I found this
image, look at this.
Teacher Nathan: You, guys, decide. Once you decide, then confirm with me.
Malcolm: I think it would be cool if  we put this one!
Guilherme: Guys, what do you think is better? This, or this? (Showing
different pictures.)
Anthony: We can put all of  these but how will we know the names? We have
to put the names!! (FIELD NOTES, 12/09/18)

This conversation shows how they worked together and demonstrated
face to face interaction, social skills, and group processing. They had to
come to an agreement in their research about what would be put on the
poster and look together to come to a consensus about what pictures would
be used and which ones would not be used. The teacher also took the decision
not to interfere, and every time he was called, he asked the students to discuss
and decide together. In collaborative learning, the role of  the teacher is not
to decide how students get to a specific conclusion or how they finish their
work. It is about being supportive, facilitating and mediating the groups to
help them get to the determined goal (FLORES, 2013).

A different moment in class that students demonstrated principles of
collaborative learning was captured in this following conversation between
Anthony and Malcolm.
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Malcon: Does someone know how to measure this right here?
Anthony: It’s about 240 centimeters from here to there.
Malcolm: But we have to put the flags here. that’s the problem. We also have
to place the flags here.
Anthony: Ah, but the flags can go until this point here.
Malcom: There will be 8.5 centimeters of  space. You can make the flags
here, there is space.
Malcom: Ok
(FIELD NOTES, 11/9/18)

Students are exercising a core principle right here in collaborative
learning which is the improvement of  social and problem-solving skills
(JOHNSON; JOHNSON, 1999). Malcolm and Anthony are trying to
resolve an issue about the title of  the timeline and find the correct
measurements on how to fit everything correctly. They come to an agreement
and work together without arguing. This shows a growth in maturity and
social skills as described by Johnson.

Conclusion

In this research project, I was able to discuss the challenges and
possibilities of  collaborative learning. According to Li and Lam, some of
the principles used in collaborative learning are positive interdependence,
face to face interaction, individual accountability, social skills and also group
processing. Due to the new Brazilian National Curriculum being established
for the first time, this is very important because these principles teach kids
the social and emotional skills needed to function in today’s society. Positive
interdependence was a skill used by students much of  the time, and they
learned to work in a group to achieve a common goal and not just work
independently. Using these principles was very important because students
had to build teams and work together to find information and decide what
to put on their timelines. My findings showed the importance of  organizing
the groups, assigning them roles and how each and every decision on the
creation of  the timelines was a perfect way to practice all the team building
skills they needed.

The importance of  group work is giving learners the opportunities to
listen, respect different opinions, negotiate different actions to take,
compromising and solving problems together (BRASIL, 2018). The five
R’s of  citizenship would be a perfect way to describe this. They are rights,
responsibilities, roles, resources, and relationships (SIMONS-RUDOLPH,
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2018). As students grow in their abilities in group work, they grow in their
knowledge of  their rights. They understand more of  their responsibilities in
the classroom and in society, the resources that they have at their disposal
and the relationships that impact their lives and productivity. Citizenship is
a very important thing in the new Brazilian Curriculum (BNCC). It is
designed to teach and form graduate individuals so that they can take what
they have learned, apply it and be good functioning citizens of  Brazil that
contribute to the nation and to the world. These principles have to do with
ethics and character and are foundational to Brazilian society.

The sequence of  activities planned for this project worked very well,
and I was very satisfied with the results. The present work showed how
working together in teams and in groups can lead us to different conclusions
on personal beliefs and ways of  thinking. This caused students in my
classroom to think a lot and not just repeat answers that they heard from
home but to think and really see if  that was what they believed or not. I hope
that this article contributes to the continuation of  critical thinking in the
classroom and is used for further research in this area in the future. My desire
is that those who read this research paper find it useful for further study.
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Aprendendo a ler e escrever em
contexto bilíngue: a interdependência
no processo de pluriletramento

Mercy Ann Copeland Calmet1

Antonieta Megale2

Introdução

Não podemos mais ignorar os impactos da globalização e da tecno-
logia na conexão de comunidades em novas combinações de espaço-tempo
e na velocidade pela qual temos acesso a informações oriundas de partes
diversas do mundo. O alcance a essa ampla gama de informações produzi-
das em línguas diversas e a maior e mais fácil mobilidade do sujeito pelo
mundo fez com que o aprendizado de línguas adicionais, principalmente o
inglês, se tornasse essencial e imprescindível.

No cenário nacional, as escolas bilíngues estão sendo cada vez mais
procuradas, e a necessidade de conhecer mais sobre os processos de apren-
dizagem de alunos instruídos em mais de uma língua fica evidente.

Nesse contexto, surgiu a motivação para este estudo realizado como
Trabalho de Conclusão do Curso da Pós-Graduação lato sensu em Educa-
ção Bilíngue, em 2018. Esta investigação teve como objetivo analisar as
transferências do português para o inglês de alunos que possuem o portu-
guês como língua de nascimento no início do processo de sistematização
da escrita em inglês.

Para tanto, analisamos a produção escrita de dois alunos do segun-
do ano do ensino fundamental I, em uma atividade que pertence a uma
sequência didática sobre o livro “Chapeuzinho Vermelho”, proposta nas
aulas ministradas em inglês em uma escola bilíngue localizada na cidade
de Joinville.

Entende-se, neste trabalho, educação bilíngue como “qualquer siste-
ma de educação escolar no qual, em dado momento e período, simultânea

1 Especialista em Educação Bilíngue pelo Instituto Superior de Educação Ivoti.
2 Doutora em Linguística Aplicada (UNICAMP).
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ou consecutivamente, a instrução é planejada e ministrada em pelo menos
duas línguas” (HAMERS; BLANC, 2000, p. 189).

Discutimos, nesse cenário, a importância de compreendermos os pro-
cessos de transferência que sujeitos bilíngues performam, uma vez que fa-
zem uso de todo seu repertório linguístico para a construção de conheci-
mentos.

Este artigo está organizado em seis seções. Nas seções 2 e 3, discor-
remos acerca dos conceitos de biletramento e pluriletramentos. Na seção
4, apresentamos o contexto e os participantes da pesquisa. A seguir, ana-
lisamos os excertos selecionados para identificarmos as transferências do
português para o inglês e, na seção última, tecemos nossos comentários
finais.

Do biletramento ao pluriletramentos

Hornberger (2003) explica que o termo biletramento pode ser defini-
do como “todas e quaisquer instâncias em que a comunicação ocorre em
duas (ou mais) línguas em torno da escrita” (HORNBERGER, 2003, p. 35).
Em outras palavras, biletramento é, para a autora, a confluência de bilin-
guismo e alfabetização/letramento.

A esse respeito, García, Bartlett e Kleifgen (2007) explicam que, as-
sim como as definições de biletramento mudaram com o tempo, as concep-
ções sobre os tipos e as abordagens de biletramento também se modifica-
ram substancialmente.

As autoras explicam que o biletramento pode ser classificado em se-
quencial ou simultâneo. O biletramento simultâneo ocorre quando a siste-
matização da escrita acontece nas duas línguas simultaneamente. Por ou-
tro lado, no sequencial, esse processo ocorre primeiramente na língua de
nascimento do aluno e, quando ele já lê e escreve nessa língua, o trabalho
com a escrita na língua adicional inicia.

Autores como Cummins (1979), Lambert e Tucker (1972), dentre
outros, afirmam que o sucesso dos programas educacionais bilíngues no
Canadá, nos quais crianças anglófonas aprenderam a ler e escrever em fran-
cês (língua adicional) sem efeitos adversos, mostraram que não é essencial
que a alfabetização na língua de nascimento ocorra antes que o trabalho
com a escrita e com a leitura em língua adicional ocorra. Nessa direção,
Fishman (1980) e García (1988), descobriram, em seus estudos, que as crian-
ças eram capazes de ser alfabetizadas simultaneamente em ambas as lín-
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guas, mesmo quando as línguas eram significativamente diferentes na es-
crita e na fala.

Os proponentes de biletramento simultâneo argumentam que crian-
ças podem aprender a ler em duas línguas ao mesmo tempo, mesmo que
elas ainda estejam desenvolvendo habilidades cognitivo-orais na L2 (GAR-
CÍA, BARTLETT; KLEIFGEN, 2007).

É importante destacar que, nos estudos mencionados pelos autores
supracitados, as crianças foram alfabetizadas simultaneamente, porém,
em diferentes espaços educacionais, isto é, em diferentes salas de aula,
com diferentes professores, ou com o mesmo professor, mas em momen-
tos diferentes.

Sendo assim, a alfabetização, a partir dessa perspectiva, é ensinada
como monolíngue, ou seja, há trabalhos com a escrita e a leitura nas duas
línguas, mas eles são realizados de forma independente e autônoma.

Em um movimento que entende que as línguas que compõem o
repertório linguístico do bilíngue não se encontram separadas, mas que,
pelo contrário, são interdependentes, García, Bartlett e Kleifgen (2007)
explicam que o processo de alfabetização na língua de nascimento e na
língua adicional não são processos distintos. De outra feita, há a transfe-
rência de conhecimento apreendido por meio da experiência em ler e es-
crever na língua de nascimento para a experiência, posterior ou simultâ-
nea, na língua adicional. A partir dessa premissa, uma nova forma de
entender o processo de aprendizado da escrita por bilíngues é proposta, o
que será discutido na próxima seção.

Pluriletramentos

Os estudos de multi/pluriletramentos estão cada vez mais em evi-
dência na atualidade. Megale (2017) destaca que o conceito de biletramen-
to está sendo deixado de lado, uma vez que a leitura e a escrita devem estar
situadas em seus contextos sociais (BARTON, 1994), e, assim, é necessá-
rio reconhecer que não há apenas um “letramento” e sim “letramentos”
(STREET, 2003, 2001, 1995, 1984). Rojo (2009) explica que devemos con-
siderar as mudanças relacionadas à comunicação e à circulação de infor-
mações, quando nos referimos às novas exigências de letramentos.

Megale (2017), à luz de Rojo (2009), conclui que, se um dos objetivos
principais da escola é proporcionar aos alunos momentos de participação
em diversas práticas sociais fazendo uso da escrita e da leitura (letramen-
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tos), faz-se necessário incluir dois aspectos centrais da vida cotidiana em
nossos estudos sobre letramentos: a multimodalidade, que se refere à diver-
sidade de canais de mídia e comunicação, e o multiculturalismo, que con-
templa a diversidade cultural da contemporaneidade.

Desse modo, García, Bartlett e Kleifgen (2007) propõem uma ampli-
ação do termo biletramento, que agora se apresenta como uma pedagogia
dos pluriletramentos. Nessa direção, García (2009) explica que a pedago-
gia dos pluriletramentos não entende a alfabetização, em duas ou mais lín-
guas, como a soma de dois processos distintos. De outra feita, a autora
enfatiza que os processos que ocorrem nas duas línguas são interrelaciona-
dos e flexíveis. Desse modo, Megale (2017) explica que, se há interdepen-
dência entre as línguas, há transferências de aspectos aprendidos em uma
língua para a outra.

O contexto e os participantes da pesquisa

A escola na qual este estudo foi conduzido é uma escola bilíngue
situada em Joinville, no estado de Santa Catarina. Essa escola tem cerca de
2.600 alunos e oferece um ensino sistematizado, conforme as exigências do
MEC, para alunos desde o berçário até o ensino médio. A escola também
oferece o programa internacional em Inglês e Alemão, da educação infantil
ao ensino médio.

Este estudo foi realizado no programa bilíngue, que oferece uma car-
ga horária de 10 horas semanais de inglês para os alunos da educação in-
fantil e do fundamental. Nesse programa, o aluno tem as disciplinas ciências,
matemática e educação física em língua inglesa, além dos projetos interdis-
ciplinares também desenvolvidos nessa língua.

Os alunos participantes deste estudo são brasileiros e têm o português
como língua de nascimento. Estão no segundo ano do fundamental 1 e
tinham duas horas de aula em inglês por dia, perfazendo um total de dez
horas semanais.

As produções escritas analisadas foram produzidas a partir da propos-
ta de uma reescrita criativa da história Chapeuzinho Vermelho. Após o trabalho
com a história tradicional, os alunos tiveram que reescrever a história a partir
do questionamento: E se a Chapeuzinho Vermelho fosse brasileira?

Antes de os alunos iniciarem a escrita, houve uma discussão acerca
da cor do cabelo, cor da capa, cor dos olhos de Chapeuzinho caso ela fosse
brasileira. Também foi questionado se a história continuaria acontecendo
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na floresta se tivesse ocorrido no Brasil, quais comidas típicas brasileira a
Chapeuzinho poderia levar para a vovó e qual animal teríamos na história,
uma vez que o lobo é um animal encontrado na região do norte da Europa,
e não no Brasil.

Após essas discussões iniciais, os alunos iniciaram o processo da es-
crita em pares. Durante esse processo, os alunos foram, em momentos pla-
nejados, convidados a refletir sobre sua própria escrita a partir de aspectos
selecionados pela professora, como: uso de letra maiúscula no início de
frases e nomes; utilização de espaço entre as palavras; emprego do ponto
final ao término das frases e escrita convencional das palavras denomina-
das  high frequency words3 estudadas anteriormente.

Na última aula, os estudantes compartilharam suas histórias com os
demais alunos do grupo.

Apresentamos, a seguir, a análise de excertos selecionados dentre a
produção escrita desses dois alunos que evidenciam as transferências do
português para o inglês.

A análise das produções escritas: transferências
no processo de pluriletramentos

As crianças bilíngues utilizam as línguas que compõem seu repertó-
rio para a construção da escrita, ou seja, inicialmente suas hipóteses acon-
tecem ainda sem diferenciar o que pertence a uma língua ou a outra. O
aprendizado das características específicas que compõem a escrita em por-
tuguês ou em inglês acontece a partir das intervenções da professora e das
reflexões que os alunos bilíngues tecem sobre as relações entre grafemas e
fonemas que pertencem a cada uma das línguas que utilizam.

A partir da análise dos registros escritos produzidos pelos alunos foi
possível perceber transferências entre as línguas que compõem o repertório
dos alunos. É importante frisar que as transferências analisadas ocorrem,
em sua maioria do português para o inglês, porque os alunos analisados
possuem maior contato e desenvoltura na língua portuguesa, como pode-
mos observar no excerto a seguir:

3 Lista de palavras irregulares que são usadas com muita frequência.
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Fotografia 1: Escrita Chapeuzinho 1

Fonte: Arquivo pessoal.

Once upon a time hav a little got and her naim ist little flower and the mom
of  little flower maic a bread for nona and the little f lower go to forest and the mom
speak “No talking to strangers”.4

Na primeira linha, percebemos que Carla5 utiliza o verbo have (ter)
para representar o there was/there were (havia/existia) em inglês. De acordo
com o inglês padrão, deveria ter sido escrito there was a little girl, visto que o
sentido expresso é de existência. No entanto, em português, é possível tam-
bém utilizar o verbo ter para indicar existência. Desse modo, a aluna utiliza
o verbo ter (have em inglês), assim como faria em português, para escrever
que havia uma garotinha.

Isso ocorre porque o repertório linguístico do aluno bilíngue é consti-
tuído por duas ou mais línguas que se interferem mutuamente (MEGALE,
2017). Transferências equivocadas de uma língua para outra são ainda bas-
tante comuns na faixa etária dos alunos participantes desta pesquisa. Pode-
se perceber que o equívoco provavelmente ocorreu porque, no português
coloquial, é comum utilizar o verbo “ter” para indicar a existência de algo.
Já no inglês, a forma verbal there was (haver) é de uso frequente.

Ainda podemos observar que na palavra have, a última letra é muda,
fazendo com que Carla escrevesse a palavra com somente três letras, como

4 “Era uma vez tinha uma menininha e o seu nome é pequena flor e a mãe da pequena flor fez
pão para a vovó e a pequena flor vai para a floresta e a mãe disse “ não fale com estranhos”.

5 Todos os alunos descritos neste artigo possuem nomes fictícios.
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faria em português. A hipótese de escrita de Carla está ligada ao som das
letras.

Na mesma frase, encontramos a palavra girl produzida pela aluna
como “gor”. Novamente, podemos observar que, quando a aluna se depara,
em inglês, com uma palavra cuja escrita convencional ela não sabe, ela re-
corre ao português para traçar suas hipóteses. Isso nos mostra que ela, pro-
vavelmente, ainda está desvendando a escrita em inglês ancorada em seu
conhecimento do português. Nesse caso, o som /3:/ (ir) não tem uma re-
presentação em português. Contudo, uma possível aproximação desse som
seria uma variedade do som “r” em português, seguido da lógica que toda a
sílaba precisa de uma vogal. Nesse caso, a vogal escolhida foi uma com um
som mais fechado, que se aproxima mais do som /3:/ em inglês.

Durante o processo de alfabetização, a criança testa diversas hipóte-
ses a fim de se aproximar da escrita convencional. Em alguns momentos, a
transferência do português para o inglês pode ser acertada, ou seja, há a
correlação de um aspecto específico das relações estabelecidas em português
e em inglês. Porém, em outros casos, as transferências podem não corres-
ponder às convenções daquela língua específica.

Na segunda linha, a aluna faz uma tentativa de escrita da palavra
name e escreve naim. Pode-se perceber que, apesar da escrita convencional
da palavra não ser essa, a hipótese da aluna já se apoia no conhecimento de
que em inglês o “a” pode ter o som de /ei/, o que não ocorre em português.

A seguir, Carla escreve meic na tentativa de escrever a palavra make.
Novamente, encontramos o mesmo som /ei/ só que, dessa vez, a hipótese
utilizada foi ancorada em seu conhecimento do português.

Essa aluna, além do inglês, tem aulas de alemão três vezes por sema-
na. Um exemplo claro de como há uma interdependência entre as línguas
sendo apreendidas pela aluna e como ela transfere o conhecimento apren-
dido em uma língua para a outra é quando a aluna escreve a palavra ist na
segunda linha. No inglês, o verbo “ser” é representado pelo is na terceira
pessoa do singular. No alemão, esse mesmo verbo é representado pelo ist,
diferenciando as duas palavras somente por uma letra. É interessante ob-
servar que a aluna recorre ao alemão, língua que também compõe seu re-
pertório, para traçar hipóteses sobre a escrita proposta. A esse respeito,
Cummins (1981) explica:

Na medida em que a instrução na Lx é eficaz na promoção de proficiência em
Lx, a transferência desta competência para Ly ocorrerá desde que haja expo-
sição suficiente para Ly (seja na escola ou ambiente) e motivação adequada
para aprender Ly (CUMMINS, 1981, p. 29 apud MEGALE, 2017, p. 9).
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Já na escrita seguinte, do aluno Miguel, conforme imagem, podemos
perceber, outros exemplos de transferências:

Fotografia 2: Escrita Chapeuzinho 2

Fonte: Arquivo pessoal.

Once upon a taime a little bay hu hi momi said to little yaloe go to grandpa
he is going to grandpa his mommy said don’t talk to strangers.6

Podemos perceber nesse excerto que, em diversos momentos, o alu-
no ainda relaciona os sons em português quando escreve uma palavra em
inglês, pois ainda não diferencia o que é característico da língua inglesa e
da língua portuguesa na escrita. Isso acontece principalmente com os sons
das vogais. Miguel inicia a sua escrita com once upon a time, “era uma vez”.
As palavras once e upon são palavras que estavam na lista de Tricky words7

disponível na parede da sala de aula.
Já a palavra time não faz parte dessa lista. Então, o aluno fez uso do

seu conhecimento sobre as relações grafema-fonema em ambas as línguas
em sua tentativa de se aproximar da escrita convencional da palavra. Isso
fica claro quando ele escreve a palavra time “tempo” representada pela es-
crita taime. Essa palavra em inglês tem três sons /t/, /ai/ e /m/. Em inglês
o som /ai/ tem diversas formas de escrever como: i, ie, ig, igh, i e y. Nesse
caso, a escrita convencional contaria com o i. Contudo, como o aluno ain-
da está aprendendo o que é característico das relações grafema-fonema em
português e o que é específico ao inglês, seu conhecimento dos diferentes

6 Era uma vez um menino que sua mãe disse para a pequeno amarelo ir para o vovô ele está indo
para o vovô sua mãe disse não fale com estranhos.

7 Palavras que podem induzir ao erro.
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sons associados a letra i, em inglês, ainda está em desenvolvimento. O alu-
no recorre, portanto, ao conhecimento de relações entre sons e letras, ora
em português, ora em inglês. Isso também se faz evidente quando ele escre-
ve as palavras boy, who, his, mommy, e yellow, na primeira e na segunda linha,
representados pelas escritas bay, hu, hi, momi, e yaloe. Nessas palavras, Mi-
guel faz uso do seu conhecimento construído em ambas as línguas.

A palavra boy em inglês tem os sons /b/ e /oi/. O som da vogal tem
mais de uma forma de escrita. Como ela também é uma palavra que alunos
geralmente aprendem no início de seu aprendizado em inglês, o aluno pro-
vavelmente já viu essa palavra escrita diversas vezes, o que fez com que,
apesar de não escrevê-la de forma convencional, se aproxime bastante devi-
do ao seu contato com ela.

As palavras who e he iniciam com o mesmo som em inglês /h/, que é o
mesmo som da letra “r” em português. O aluno escreveu como hu e hi, de-
monstrando que sabe a relação som-letra /h/ na língua inglesa. Já nas vo-
gais, ele faz uso do seu conhecimento em português. Podemos notar que o
aluno experimenta diversas hipóteses para se aproximar da escrita convencio-
nal, fazendo uso dos sons em ambas as línguas. Na palavra mommy, que ele
escreve momi, a consoante m tem o mesmo som nas duas línguas, porém as
vogais são diferentes. Nessa palavra, observamos que em sua primeira tenta-
tiva de escrita, o aluno faz uso do seu conhecimento dos sons das vogais em
inglês para escrever a primeira vogal, porém na segunda recorre ao portu-
guês. Na quarta linha, temos outra tentativa de escrita da mesma palavra
onde o aluno cria uma nova hipótese para as vogais presentes na palavra.

Considerações finais

Tornou-se evidente que o processo de construção da escrita nas lín-
guas que compõem o repertório linguístico dos alunos não ocorre de modo
compartimentalizado e independente. As línguas que o aluno utiliza se in-
terferem mutuamente, e, com isso, há inicialmente transferências de uma
língua para outra até que o aluno aprenda as regularidades e irregularida-
des relativas à escrita de cada uma de suas línguas.

As análises foram realizadas a fim de identificar e interpretar as trans-
ferências dos alunos no que se refere a léxico, fonologia, ortografia e sinta-
xe. Algumas dessas transferências foram sintetizadas ao longo deste texto,
que apresenta um recorte de nossa pesquisa.
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Por meio deste estudo, compreendemos que é fundamental que os
educadores envolvidos no trabalho pedagógico com alunos bilíngues, tanto
na língua de nascimento quanto na língua adicional, tenham conhecimen-
to teórico e prático relacionados ao bilinguismo e à educação bilíngue. Vale,
portanto, mencionar a necessidade de formação cuidadosa desses profissio-
nais no que tange à natureza da escrita produzida por alunos bilíngues e às
intervenções necessárias para promover reflexão sobre a língua para que se
sintam confiantes e seguros para desempenhar seus papéis.
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