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RESUMO

A presente tese investiga o papel da escrita no ensino de Lingua Inglesa para Criangas (LIC)
nas séries iniciais do Ensino Fundamental, a fim de contribuir para a inser¢ao significativa dessa
habilidade nas aulas de LE. A partir de uma unidade didatica desenvolvida com base na
abordagem comunicativa (AC) e fundamentada nos principios da teoria sdcio-histdérico-cultural
de Vygotsky (TSHC), esta pesquisa tem como objetivo geral compreender como a pratica da
escrita em LI pode ser desenvolvida com criangas, promovendo uma ressignificacdo do ensino
da escrita como pratica comunicativa sob a perspectiva da TSHC, a partir das percepgdes dos
professores sobre suas praticas em sala de aula. A pesquisa foi realizada em quatro escolas da
rede publica do interior do estado de Sdo Paulo, com turmas de 5° ano. Para a coleta de dados,
foram utilizados questiondrios, entrevistas semiestruturadas com professores, gravacdes de
reunides e observagdo das producdes escritas dos alunos. Os dados, ancorados nas percepgdes
docentes permitiram identificar como os professores compreendem e experienciam o trabalho
com a escrita em sala de aula. O estudo também explora o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), destacando o papel da mediacao na aprendizagem da escrita
e a importancia do scaffolding para o desenvolvimento de funcdes psicologicas superiores,
como a autonomia na producdo textual. Nosso estudo propde uma reflexdo critica sobre o
ensino da habilidade escrita, sugerindo que ela seja trabalhada de maneira integrada e
contextualizada, em alinhamento com as demais habilidades linguisticas. Os resultados
apontam que a inser¢ao contextualizada da escrita nas aulas de LIC, sustentada por aportes
tedricos consistentes, tende a enriquecer a aprendizagem e pode favorecer o desenvolvimento
das competéncias linguisticas. Os professores relataram indicios de maior engajamento dos
alunos, avangos nas quatro habilidades e reducao da ansiedade diante da escrita em inglés. A
experiéncia também contribuiu para que as docentes revissem algumas de suas concepgoes,
aproximando-se de uma abordagem mais processual e integrada, orientada pela mediagao e pelo
protagonismo dos estudantes. Por fim, a pesquisa aponta possiveis encaminhamentos para
praticas pedagogicas que poderiam ampliar a valorizagdo da escrita no ensino de inglés para

criangas.

Palavras-chave: Ensino e aprendizagem de linguas; Criangas; Escrita.
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Universidade Federal de Sao Carlos, Sdo Carlos, Sao Paulo, 2025.

ABSTRACT

This doctoral research investigates the role of writing in the teaching of English to Young
Learners (EYL) in the early years of primary school, aiming to contribute to a more meaningful
inclusion of this skill in English language classes. Based on a didactic unit designed according
to the Communicative Approach (CA) and grounded in the principles of Vygotsky’s
Sociocultural Theory (SCT), the study seeks to understand how writing practices in English can
be developed with children, reframing writing as a communicative practice from an SCT
perspective and drawing on teachers’ perceptions of their own classroom practices. The
research was conducted in four public schools in the interior of Sdo Paulo state, with 5th-grade
classes. Data were collected through questionnaires, semi-structured interviews with teachers,
recorded meetings, and analysis of students’ written productions. Anchored in teachers’
perceptions, the data made it possible to identify how they understand and experience the
teaching of writing in the classroom. The study also discusses the concept of the Zone of
Proximal Development (ZPD), highlighting the role of mediation and scaffolding in learning to
write and in the development of higher psychological functions such as autonomy in textual
production. Findings suggest that contextualized writing practices in EYL classes, supported
by consistent theoretical foundations, tend to enrich learning and may foster the development
of linguistic competencies. Teachers reported indications of greater student engagement,
progress across the four skills, and reduced anxiety regarding writing in English. The
experience also appears to have encouraged teachers to revisit some of their conceptions,
moving toward a more process-oriented and integrated approach guided by mediation and
student agency. Finally, the study outlines possible directions for pedagogical practices that

may enhance the value of writing in English language teaching for children.

Keywords: Language teaching and learning; Young learners; Writing.
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CONVENCOES PARA TRANSCRICOES

Ocorréncias Sinais
Alongamento de vogal.
Comentarios explicativos p/ (comentarios)
contextualizagao.
Enfase acentuada Negrito
Fala em inglés Italico

Fala incompleta ou interrompida.

Falas simultaneas ou sobreposicao de

[]

vozes.

Pausa preenchida. Eh, ah, oh, ih::, mhm, ah, ahd, yeah, well
etc.

Texto incompreensivel. (xxxX)

Trecho registrado na gravagdo, mas que

ndo foi transcrito.

[.]

Fonte: Baseado em Marcuschi (1998) e Silva (2012)
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CAPITULO 1

1 believe the children are our future (and present)

Teach them well and let them lead the way

Show them all the beauty they possess inside

Give them a sense of pride to make it easier

Let the children's laughter remind us how we used to be.
Greatest love of all - Whitney Houston (M.Lasser- L. Creed )

1. INTRODUCAO E CONTEXTUALIZACAO

Como nasce a escrita em uma crianga'? Talvez a resposta nos transporte de volta a
nossa propria infancia, quando nossos pensamentos se misturavam as primeiras tentativas de
desenhar o mundo com tragos desajeitados, transformando garatujas em letras. Letra por letra,
como se cada uma fosse um tijolo na construgdo do pensamento, a crianga ergue palavras, que
por fim se unem para serem lidas. Ao concluir essa jornada inicial, acreditava-se que o aluno
estaria pronto para moldar ideias no papel. Mas serd que a escrita realmente floresce tao

facilmente?

A escrita, como uma semente langada ao solo, precisa de tempo, paciéncia e cuidado
para florescer. Nesta pesquisa, nos ancoramos na visao de que a escrita ¢ um processo continuo,
em que ¢ dificil imaginar que alguém, mesmo com pleno dominio, possa simplesmente
derramar suas ideias sobre o papel - ou, nos dias de hoje, sobre a tela de um computador - em
um unico folego (Oliveira, 2015). Cada palavra brota do esfor¢o, do rascunho, da revisdo. Se,
em nossa Lingua Materna (LM), essa jornada ¢ complexa e requer um cultivo cuidadoso, como
entdo podemos contribuir para o processo de desenvolvimento da escrita de uma crianga,

ajudando-a a fazer florescer suas ideias em um solo de lingua estrangeira® (LE)?

Essa foi a pergunta que nos inquietou desde o inicio, nos guiando por um caminho
pouco trilhado e, a primeira vista, arido. No entanto, talvez arido ndo seja a palavra certa. Esse
terreno que exploramos ¢ mais como uma floresta densa, rica em vida oculta, onde nos
aventuramos a entrar sem sinalizagdes claras, mas munidos de uma bussola e guiados pelas
clareiras onde a luz do sol penetra. A metafora da floresta se mostra bastante adequada, pois
revela a profundidade deste tema, como sabiamente apontou Ortega y Gasset (2019, p.45): “a

floresta verdadeira ¢ composta pelas arvores que nao vejo”.

! De acordo com o Artigo 2° da Lei no 8.069 (BRASIL,1990), que dispde sobre o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, considera-se crianga a pessoa até doze anos de idade incompletos.
2 Nesta tese, utilizamos o termo "Lingua Estrangeira" para nos referirmos a aprendizagem de uma lingua que nio
seja a lingua materna do aluno.
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A medida que adentramos essa mata espessa, encontramos clareiras - vestigios de que
outros ja passaram por aqui, iluminando partes do caminho. A nossa floresta, vasta e complexa,
¢ o proprio processo de escrita em LE para criangas. A bussola que nos orienta sao as teorias
que nos sustentam, enquanto as clareiras representam os estudos ja realizados, os esforgos de

nossos colegas que trouxeram luz a alguns aspectos desse campo.

No entanto, o fato de ser uma floresta fechada nao ¢ um obstaculo, mas uma riqueza a
ser desvendada. A densidade desta floresta ndo deve ser vista como uma barreira, mas como
um convite ao aprendizado e a descoberta. Nosso objetivo ndo ¢ desmata-la, mas sim
compreender melhor seus caminhos, os segredos que ela guarda sobre o processo de ensino e
aprendizagem de linguas para criangas. Aqui, cada passo ¢ uma descoberta, cada ponto de luz,

um avango, e cada arvore, uma parte essencial da paisagem que buscamos entender.

Houve um tempo, ndo muito distante, em que parecia haver um consenso de que
ensinar uma LE para criangas era uma atividade simples, que demandava pouco conhecimento
tanto linguistico quanto pedagdgico (Pires, 2001). Consequentemente, essa atividade poderia
ser realizada por qualquer pessoa (Cox e Assis-Peterson, 2002), muitas vezes como um
emprego temporario até que chegasse a realizag@o profissional em outra area. No entanto, essa
crenca vem se dissipando. Nos ultimos anos, o ensino de LE para criangas tem crescido
significativamente, tanto no Brasil quanto globalmente (Rocha, 2008; Miller et al., 2019),

especialmente em relacdo ao inglés, considerando seu status atual como lingua mundial.

O crescente interesse pela aprendizagem de LI por criangas reflete um movimento de
ampliacdo desse ensino em nosso pais, especialmente no setor privado, em que escolas
regulares e institutos de idiomas passaram a lecionar LE para criancas cada vez mais novas. No
setor publico, observamos um despertar gradual, com iniciativas pontuais surgindo em
diferentes municipios do Brasil (Rocha, 2008), como pequenas luzes que comegam a iluminar

o vasto campo do ensino de linguas estrangeiras para criangas.

No estado de Sdo Paulo, contexto em que esta pesquisa foi realizada, testemunhamos
uma transformacao significativa: durante o desenvolvimento deste estudo, no ano de 2022, o
Estado incorporou o ensino de inglés ao curriculo do Ensino Fundamental I em todas as suas
escolas publicas da rede estadual. Essa grata surpresa marcou um avango decisivo, antes restrito
a iniciativas isoladas, e representa ndo apenas uma mudanga pratica, mas um passo crucial na

trajetoria da educacdo publica, cujos desdobramentos discutiremos em detalhe mais adiante.
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A expansdao da oferta de Lingua Inglesa para Criancas (LIC) também tem
impulsionado o desenvolvimento de pesquisas brasileiras sobre o tema. Raizer e Yokota (2016)
apontam que os estudos em Linguistica Aplicada, especialmente aqueles voltados para o ensino
e aprendizagem de linguas no contexto infantil, vém crescendo consideravelmente. Tonelli,
Péadua e Oliveira (2017) corroboram essa tendéncia, destacando a importancia de investigagdes
que se dediquem a esse novo cenario emergente. Concordamos com essas autoras, refor¢gando
a necessidade de compreender como o ensino de inglés para criancas tem sido desenvolvido,

especialmente no contexto da educacao publica.

Acreditamos que a recente inser¢do do inglés no curriculo do Ensino Fundamental I
na rede estadual de Sdo Paulo tem o potencial de intensificar essa tendéncia, atraindo ainda
mais a atencao de pesquisadores para essa nova realidade educacional e seus impactos no ensino
de LIC. Esse movimento se somara as diversas pesquisas que ja se debrugaram sobre o ensino
de inglés para criangas em escolas publicas (Abe, 2016; Agra, 2016; Périco, 2018; Lima, 2019;
Costa, 2020), contribuindo para um panorama cada vez mais robusto sobre o desenvolvimento

dessa pratica no Brasil.

Diversos aspectos envolvem o ensino de LIC como a formacdo de professores
especializados, o desenvolvimento de materiais didaticos, o ensino bilingue e as politicas
linguisticas. Apesar do aumento no nimero de pesquisas na area, ainda ha lacunas a serem
exploradas, uma vez que se trata de um campo relativamente recente. Neste estudo, focalizamos
as possibilidades de desenvolvimento da produgdo escrita em LI com alunos do 5° ano, por
meio de uma unidade didatica que inclui atividades de escrita fundamentadas nos principios da
Abordagem Comunicativa (Almeida Filho, 2005), organizadas com base nas reflexdes de
Vigotsky® (1998) sobre a perspectiva socio-historico-cultural, com énfase nos conceitos de

mediagdo e scaffolding na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).

O ensino sob os principios da abordagem comunicativa, conforme aponta Almeida
Filho (2005), compreende a lingua como um meio de comunicagdo viva, centrando-se em
situacdes reais de uso, em que o foco reside no sentido e no processo de aprendizagem. Para
Cameron (2001), a qualidade do ensino de LIC esta intrinsicamente ligada a abordagem que
prioriza o processo, € ndo apenas o resultado, criando condigdes que espelhem a realidade para

que a aquisicao da LE ocorra de forma organica (Portela, 2006). Nesse sentido, Rocha (2006,

3 Nesta tese, uso a grafia 'Vigotsky' — aquela a qual primeiro tive acesso quando estudei sua teoria. Outro tipo de
grafia s6 sera mantido em casos de citagao literal.
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p.23) refor¢ca que a relevancia da abordagem comunicativa para o ensino de LIC “recai na

importancia de o ensino orientar-se por uma visao de linguagem em uso, a qual, por sua vez,

mostra-se mais condizente com a natureza da aprendizagem da crianga, centrada no ‘aqui e
299

agora’”. Assim, a crianca imerge em um contexto de aprendizado onde a LE nao ¢ um fim, mas

um meio de interacdo e descoberta do mundo ao seu redor.

Mais do que promover uma experiéncia meramente técnica com a escrita, buscamos,
neste estudo, aproximar as criangas das dimensdes culturais, sociais e afetivas do ato de
escrever. Conforme Vigotsky (1998), a aprendizagem ocorre no contexto de interagdes
significativas, nas quais os individuos co-constroem seu conhecimento. Embora Vigotsky nao
tenha centrado seus estudos especificamente no processo de aprendizagem de uma LE, suas
teorias sobre o desenvolvimento infantil tém importantes implicagdes para o ensino desse
campo. Além disso, Vigotsky (2007) introduz o conceito de ZDP, no qual esta pesquisa se
fundamenta, pois almejamos que as criangas desenvolvam autonomia® na habilidade de escrita.
Segundo o autor, o que uma crianca ¢ capaz de realizar com assisténcia hoje, podera fazé-lo de

forma independente no futuro.

Com esse proposito, elaboramos uma unidade didatica voltada para turmas do 5° ano
de escolas publicas do interior do estado de Sdo Paulo, que integrou o ensino da escrita por
meio de atividades contextualizadas, com énfase na constru¢do de sentido. A proposta buscou
valorizar momentos significativos de mediag¢do docente, reconhecendo o papel fundamental do
professor no apoio ao desenvolvimento dos alunos, auxiliando-os a avancar em dire¢do a novas
conquistas e a superar os limites do que ainda ndo dominam. A aplicagdo da unidade foi
realizada pelos proprios professores das turmas envolvidas, sendo que os dados coletados ao
longo do processo foram baseados em suas percepcoes € observacdes de suas proprias praticas

pedagogicas.

Mello (2002) ressalta que, ao realizar tarefas que vao além de seu nivel de
desenvolvimento com a ajuda de um educador, a crianga se prepara para realiza-las de forma
independente, a medida que esses processos de aprendizado gradualmente se integram as suas

capacidades reais. Partimos do pressuposto de que uma unidade didatica construida a partir dos

40 conceito de 'autonomia' diz respeito a habilidade dos estudantes de se envolverem de maneira reflexiva e critica
no processo de aprendizagem (Shield e Weininger, 1999), além de se tornarem progressivamente responsaveis por
sua propria trajetoria de aprendizado (Benson, 1997).

20



principios anteriormente mencionados pode contribuir para o desempenho da autonomia dos

alunos em atividades de escrita.

Salientamos que nosso objetivo ndo se limita ao ensino isolado da escrita em LE, mas
sim a sua plena integragdo nas aulas de LIC. Sob a perspectiva da abordagem comunicativa, a
sala de aula ¢ um ambiente natural e auténtico de aprendizado (Almeida Filho, 1993; Barbirato,
2005). Nesse cenario, compreendemos que as habilidades linguisticas estdo profundamente
interligadas, ndo devendo ser tratadas de forma fragmentada ou negligenciada, pois, na pratica
real da lingua, elas coexistem e se complementam. Dessa forma, acreditamos que ha espago
para incluir a escrita a luz da abordagem comunicativa, enfatizando o processo de comunicacao

com énfase no sentido.

No contexto do ensino de Lingua Inglesa para Criangas (LIC), seguimos a perspectiva
de Cameron (2003) ao reconhecer a centralidade da oralidade no processo de ensino-
aprendizagem. A propria autora destaca que a leitura e a escrita, longe de se oporem a oralidade,
podem ser incorporadas de forma enriquecedora, desde que as criangas ja estejam alfabetizadas
e com habilidades basicas bem desenvolvidas. Partindo dessa perspectiva, entendemos que a
leitura e a escrita ndo apenas integram a aprendizagem da lingua estrangeira, mas também
ampliam o horizonte social e cognitivo da crianga. Martins (2009) refor¢a essa concepcao ao
afirmar que a pratica da escrita em contextos reais de uso possibilita que a crianga se expresse
genuinamente como sujeito social. Dessa forma, acreditamos que a inclusdo da escrita no ensino
de inglés ndo apenas potencializa o processo de aprendizagem, mas também contribui para o
desenvolvimento integral da crianga, fortalecendo sua conexao com o mundo e com seu papel

social.

Diante do exposto, destacamos a inquietacao que nos motivou a propor esta pesquisa.
Estudos indicam que o ensino de LI nas séries iniciais do Ensino Fundamental se concentra
predominantemente no desenvolvimento da habilidade oral (Rocha, 2006; Costa, 2020).
Durante a realiza¢do de minha® pesquisa de mestrado (Costa, 2020), observei como as aulas de
inglés para criangas eram conduzidas e percebi que o foco recaia quase exclusivamente sobre a
oralidade. Ademais, os programas de ensino nas escolas observadas estipulavam que o ensino

da lingua deveria ocorrer apenas por meio de atividades orais, sem a inclusdo da escrita.

5> Optamos, neste trecho, pela utilizagdo da primeira pessoa do singular, uma vez que se trata da descri¢do de
experiéncias académicas e profissionais vivenciadas pela propria autora no contexto desta pesquisa.
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Esse fato despertou minha atencao, pois, em diversas ocasides, as criangas indagavam
a professora - participante da pesquisa - sobre a grafia de determinadas palavras, mas ndo havia
espago, nas aulas, para sistematizar o ensino da escrita. Ao conversar com a professora
participante, ela confirmou que as perguntas sobre a escrita eram frequentes, mas, conforme as
diretrizes do projeto pedagodgico que seguiam naquele momento, essa habilidade ndo poderia
ser abordada em sala de aula. Durante a defesa de minha dissertagdo, quando apresentei e
destaquei esse dado, uma das participantes da banca sugeriu que eu refletisse mais
profundamente sobre o tema, questionando como eu acreditava que a escrita poderia ser
incorporada ao contexto observado. Essa provocacdo permaneceu comigo e se transformou na

questdo de pesquisa desta tese.

Ao refletir sobre essa problematica, recorri & Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Embora o documento esteja alinhado a LDB — que atualmente torna obrigatéria a
oferta de Lingua Inglesa apenas a partir do 6° ano — eu buscava compreender quais
expectativas existiam para o primeiro ano de contato com a LI na escola publica. No inicio
desta pesquisa, ainda nao havia diretrizes estaduais especificas para o ensino de inglés nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, tampouco a disciplina estava formalmente integrada ao
curriculo paulista. Ao analisar a BNCC, observei que o documento ja apresentava orientagdes
para a inclusdo do eixo da escrita como uma das competéncias a serem desenvolvidas. Essa
constatagdo evidenciou, para mim, um descompasso entre as diferentes etapas da educagdo
basica, levando-me a considerar que essa ruptura poderia gerar descontinuidades e impactos
negativos no processo de aprendizagem da lingua inglesa, especialmente no desenvolvimento

gradual das habilidades linguisticas das criangas.

Diante desse cenario, esta pesquisa busca justamente compreender como a pratica da
escrita em LI pode ser desenvolvida com criangas, promovendo uma ressignificagdo do ensino
da escrita como pratica comunicativa sob a perspectiva da TSHC, a partir das percepgdes dos

professores sobre suas praticas em sala de aula.

1.1. Estudos sobre o ensino de Escrita em Lingua Estrangeira

Com o objetivo de fortalecer a base desta pesquisa, realizamos um mapeamento das
clareiras que ja iluminaram a densa floresta que ¢ o campo do ensino de escrita em LE para
criancas. Nesse percurso, buscamos identificar teses e dissertacdes que discorrem sobre o tema,
a fim de compreender o terreno ja desbravado e as lacunas que ainda permanecem inexploradas.
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Esse levantamento permitiu-nos delinear os conceitos e preocupagdes ja suscitados e debatidos
na area, construindo, assim, um referencial tedrico robusto que nos ancorara nas discussdes
subsequentes. De acordo com Losch, Rambo e Ferreira (2023), o levantamento bibliografico ¢
considerado crucial na pesquisa exploratoria, pois envolve a busca e a andlise de fontes de

informacao relevantes que estejam relacionadas ao tema da pesquisa.

Portanto, para expandir nossa compreensdo e identificar as pesquisas anteriores,
realizamos uma busca na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD).
Optamos por essa plataforma por seu papel significativo na compilagdo de trabalhos
académicos desenvolvidos em nosso pais, proporcionando-nos uma visao mais clara sobre o
que ja foi investigado a respeito do ensino de escrita para LIC no Brasil. Embora tenhamos
também consultado o banco de teses e dissertagdes da CAPES, a BDTD revelou-se mais
abrangente nesse tema especifico, reunindo um nimero maior de trabalhos relevantes, nimero
esse que incluiu todos os trabalhos relacionados a escrita de criangas em LE do Banco de Teses

e Dissertacdes da Capes, o que justificou a nossa escolha.

Com a inten¢do de abranger o méaximo possivel de estudos, ndo restringimos nossa
busca a um periodo especifico, visto que a tematica ainda ¢ relativamente pouco explorada na
literatura nacional. Nossa busca, assim, ¢ guiada por um sentimento de gratiddo e
reconhecimento as contribui¢des de pesquisadores que desbravaram esses primeiros caminhos,

permitindo que pudéssemos construir sobre suas fundagdes.

Ao descrever os passos que seguimos nesta investigagdo, baseamo-nos na proposta de
Reis (2008), que detalha o processo de levantamento bibliografico no campo do Letramento
Critico. Segundo a autora, revisoes bibliograficas constroem uma rede intertextual, permitindo
ao leitor visualizar o campo de estudo sob novas perspectivas (Lather, 1999 apud Reis, 2008,
p.52). Inspirados por essa metodologia, seguimos uma abordagem semelhante ao expor cada

etapa da nossa pesquisa.

A BDTD, consolidada como uma das mais importantes iniciativas para disseminagdo
de teses e dissertacdes no mundo, integra dados de diversas institui¢des de pos-graduacdo do
Brasil, facilitando o acesso aos metadados essenciais e aos textos na integra. E por meio dessa
plataforma que ancoramos nossa busca, reconhecendo a importadncia das contribuigdes

anteriores para a nossa jornada de pesquisa.
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A busca na BDTD foi iniciada em janeiro de 2023 e concluida em margo de 2024, um
periodo extenso, mas justificado pelo nosso interesse em abranger desde as pesquisas pioneiras
até as mais recentes sobre o tema, compondo assim um levantamento robusto. Utilizamos as
opgoes de busca avancada da plataforma, que permite a inser¢do de multiplos termos de
pesquisa. Para nosso estudo, os termos selecionados foram: escrita, lingua inglesa e criancas,
sem aspas. Essa combinag¢ao resultou em 59 trabalhos. Também utilizamos a combinagdo com
os termos: escrita, lingua estrangeira e criangas, sem aspas, € encontramos 58 resultados, sendo
que esse segundo grupo de palavras excluiu um dos trabalhos que consideramos importante e

bem alinhando ao nosso objetivo.

Embora tenhamos utilizado termos especificos para refinar a nossa busca, entre os
trabalhos encontrados tivemos pesquisas desenvolvidas em dareas diferentes do ensino e
aprendizagem de linguas, bem como em diferentes linguas, além da lingua inglesa. Para ajustar
os resultados ao foco da nossa pesquisa e destacar os trabalhos que mais se aproximavam do
nosso objetivo, examinamos os titulos dos trabalhos e, quando necessario, lemos os resumos
para obter informagdes adicionais. Apds essa analise, constatamos que apenas cinco estudos

abordavam a escrita em lingua estrangeira voltada para criangas.

Os cinco trabalhos que mais se aproximaram do nosso foco foram lidos integralmente,
auxiliando tanto na constru¢do do referencial tedrico quanto na identificagdo de lacunas ainda
nao exploradas no campo do ensino de inglés para criangas. Esses estudos evidenciaram espagos
de pesquisa que reforcam a relevancia e a necessidade de nossa investigacdo. O quadro 1

sumariza os trabalhos encontrados em nosso levantamento bibliografico.

Quadro 1: Dissertagdes e teses sobre escrita em lingua estrangeira para criangas.

Ano Titulo Autor Nivel
AP Uma investigagdo sobre a natureza da Jacqueline Mestrado em
relacdo entre Consciéncia Morfologica, Travassos de  Psicologia
Leitura e Escrita Queiroz
pAURMN Caracteristicas de narrativas em inglés de Maria Claudia de Mestrado em
criangas do Ensino Fundamental I a partir da Goes Linguistica
Linguistica Sistémico-Funcional Aplicada
p{JRMN Ensinando e aprendendo inglés a partir de Eliana Pinto Mestrado em
narrativas a luz da linguistica sistémico- Linguistica
funcional Aplicada
pAUCMN Escrita em Lingua Estrangeira no Ensino Lilian de Melo Mestrado em
Fundamental [: ensino, aprendizagem e Fernandes Letras
desenvolvimento por meio do texto Martinelli
persuasivo
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pAIP/IB8 [ citura e producdo escrita em lingua alema Luise Breunig Mestrado em
com 13 de alunos de um 1° ano de uma escola Linguistica
plurilingue do Rio Grande do Sul Aplicada
Fonte: Propria autora

Os cinco trabalhos mais alinhados ao nosso objetivo foram desenvolvidos em
pesquisas de mestrado, sendo quatro deles concluidos h4d mais de dez anos. Esse panorama
parece indicar ndo apenas a escassez de investigagdes mais aprofundadas sobre o tema, mas
também o lugar ainda periférico que a escrita tende a ocupar no ensino de LE para criangas. O
distanciamento temporal desses estudos sugere a existéncia de um hiato na produgado recente,
apontando para a necessidade de pesquisas que considerem as transformagdes pedagdgicas, as
politicas educacionais e as demandas atuais dos alunos. Esse cenario pode estar relacionado ao
desinteresse historico pela escrita em LIC, resultado de uma combinagao de fatores — desde
tradi¢des pedagogicas centradas na oralidade e lacunas curriculares até insegurangas formativas
e desafios metodoldgicos. Tais elementos parecem contribuir para a marginaliza¢do da escrita
no contexto escolar, alimentando um ciclo de invisibilidade: ndo se pesquisa porque ndo se

pratica, e ndo se pratica porque nao se pesquisa.

Goes (2013), Pinto (2013) e Martinelli (2014) em seus trabalhos, tiveram como base
teorica de andlise os preceitos da Linguistica Sistémico-Funcional (LSF). De acordo com
Meurer e Balocco (2009) a LSF ¢ amplamente reconhecida por sua relevancia em dois aspectos
principais: sua aplicabilidade no ensino, uma vez que se apresenta como uma abordagem util
para a analise textual, facilitando seu uso em sala de aula; e pelos fundamentos tedricos que
introduz aos estudos da linguagem. Esses fundamentos incluem a defesa da linguagem como
interacdo, o foco na dimensado paradigmatica da lingua, e a concepg¢ao da linguagem como uma

semiotica social, enfatizando a produgdo de sentidos dentro de contextos culturais e historicos.

A presenca da LSF no Brasil comegou a ser notada no final da década de 1980,
especialmente ligada a formacao de professores de inglés como LE (Meurer e Balocco, 2009).
Contudo, foi durante a década de 2000 que a LSF ganhou maior visibilidade, disseminando-se
entre educadores e sendo incorporada aos programas de pos-graduacdo. Esse periodo de
expansdo coincide com um aumento no numero de pesquisas utilizando a LSF, o que sugere
que o ambiente académico e o interesse crescente pela abordagem possam ter influenciado as
pesquisas realizadas naquele momento. Seu cardter pratico para a analise textual fortalece a

justificativa das autoras que optaram por utilizd-la como base tedrica em suas investigagdes.
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Goes (2013) em sua dissertacdo teve como objetivo analisar o desenvolvimento de
narrativas em LI produzidas por sete criangas de uma turma do 4° ano do Ensino Fundamental,
em situagdo formal de aprendizagem em uma escola publica. A pesquisa buscou compreender
como essas producdes se caracterizavam, com o intuito de mapear tais caracteristicas e oferecer
subsidios que pudessem auxiliar os professores de LI a aprimorar o ensino de narrativas nas
séries iniciais. Além disso, o estudo propds sugestdes para que os professores dessem
continuidade ao trabalho com cléssicos infantis em inglé€s, como forma de primeiro contato
formal com o idioma, ajudando os alunos a dominar as etapas da produgdo narrativa em
ambiente escolar. A andlise foi realizada a partir de sequéncias didaticas baseadas na contago

do classico infantil The Three Little Pigs, que nao foram desenvolvidas pela propria autora.

Pinto (2013) também desenvolveu seu estudo com base no género narrativo, utilizando
a historia "Os Trés Porquinhos". A pesquisa foi realizada com criangas de 9 a 11 anos (4° e 5°
ano do Ensino Fundamental integral) de uma escola publica, e seu objetivo foi analisar como
os alunos escreveriam a histéria em sua LM e, posteriormente, como a reescreveriam em inglés,
ap6s uma sequéncia de aulas baseadas em uma versao adaptada da mesma narrativa. A autora
acompanhou uma professora de inglés da turma, que elaborou e conduziu a unidade didatica.
Durante o estudo, Pinto observou tanto as atividades desenvolvidas pela professora quanto o
desempenho dos alunos ao longo das aulas e o processo de realizagdo das atividades. Apds as
observagdes, a pesquisadora concluiu que o professor, ao possuir um conhecimento prévio dos
elementos sistémicos e de organizacdo textual fundamentados na Gramatica Sistémico-
Funcional (GSF), pode utilizar esse material de forma mais precisa. Esse direcionamento
facilita o processo de ensino, potencializando os resultados no aprendizado de inglés por meio

de narrativas infantis.

Martinelli (2014), em seu estudo, propds uma interven¢do pedagodgica focada no
desenvolvimento da habilidade de escrita de textos persuasivos em alunos do 5° ano do Ensino
Fundamental de uma escola da rede privada. O objetivo central da pesquisa foi aprimorar a
compreensdo e producdo de textos de opinido, favorecendo a expansdo do conhecimento e o
aperfeicoamento das habilidades de escrita dos estudantes. A intervenc¢ao foi fundamentada na
Teoria da Atividade Socio-Histérico-Cultural (Vigotsky, 2007). Segundo a autora, os
resultados, analisados a luz da LSF indicaram uma melhora significativa na produ¢ao de textos

de opinido apos a intervencao, em comparacao com o pré-teste realizado antes do processo.
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A pesquisa de Queiroz (2012), na area da Psicologia Cognitiva, investigou a relagdo
entre a consciéncia morfoldgica e o desenvolvimento de leitura, escrita e vocabuldrio receptivo
em criancas. Especificamente, buscou-se compreender a natureza dessas relagdes e analisar a
contribuicao da consciéncia morfoldgica para o desenvolvimento da leitura, da escrita e do
vocabulario, controlando os efeitos da consciéncia fonologica. A pesquisa também examinou
como diferentes tarefas de consciéncia morfologica se associam as habilidades de
decodificacdo, compreensao, fluéncia, escrita e vocabulario. A amostra incluiu 90 criangas do
3°, 4° e 5° anos de escolas particulares de Recife. Os resultados indicaram que a consciéncia
morfolégica influencia positivamente as habilidades de leitura, escrita e vocabulario, e que
essas habilidades também se reforgam mutuamente, sendo preditoras de sucesso umas das

outras.

O estudo mais recente alinhado ao nosso escopo ¢ o de Breunig (2020), que investigou
o processo de letramento em aulas de Lingua Alema como terceira lingua em uma escola
bilingue (portugués-inglés) de Porto Alegre. A autora observou praticas plurilingues em sala,
onde professoras e alunos faziam conexdes entre as linguas para facilitar a aquisicao do alemao.
A andlise das produgdes textuais e da leitura dos alunos do 1° ano revelou que essas praticas
ndo prejudicam a escrita e leitura na L1, mas, ao contrario, promovem uma reflexao linguistica

que favorece a aquisicao de novas linguas.

Entre os estudos levantados também identificamos um eixo que, embora ndo trate
especificamente da escrita em LEC, apresenta maior proximidade com os objetivos desta
pesquisa: trata-se de investigagdes que abordam o uso de géneros textuais no ensino de Lingua
Estrangeira para Criangas (Tonelli, 2005; Rocha, 2006; Pavani, 2009; Périco, 2018). Esses
trabalhos, apesar de ndo focalizarem diretamente a pratica da escrita, oferecem contribuigdes
relevantes por explorarem praticas significativas de linguagem no contexto do ensino de LEC,

aproximando-se, assim, da proposta que desenvolvemos.

Pavani (2009), Périco (2018) e Tonelli (2005) utilizaram os contos e historias infantis
como recursos para o ensino de LE. Pavani (2009), em sua pesquisa analisou a pratica de
contacdo de historias para criangas na aula de LI, como sendo um instrumento enriquecedor
para a aprendizagem da lingua alvo pelas criancgas, enriquecendo e estimulando a imaginagao.
Tonelli (2005) corrobora e aponta que as histdrias infantis contemplam “a necessidade infantil
de imaginagao e fantasia” (Tonelli, 2005, p.9). Périco (2018) utilizou contos para desenvolver
um material teméatico baseado em tarefas e o aplicou para fazer a analise em uma turma de 1°
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ano. A pesquisadora concluiu, por meio dos seus resultados, que essa metodologia contribuiu
para a producdo de turnos curtos na lingua alvo e uma aprendizagem mais espontinea. As
pesquisas apresentadas também sugerem o ensino da LI utilizando géneros textuais como

caminho, entretanto as propostas se atentam, predominantemente, a habilidade oral.

Rocha (2006), com o objetivo de investigar e tracar possibilidades de ensino, também
destaca a utilizagao de géneros nas aulas de LI, considerando-a como um caminho a ser seguido.
Além disso, a pesquisadora aborda questdes relacionadas as crencas e percepgdes dos
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem de linguas. Rocha (2006, p.174) chega a
apresentar em seus dados que as atividades de escrita em LI “sdo percebidas como as que os
alunos menos gostam”, no entanto, a autora ndo propde agdes interventivas para uma melhor
compreensdo dos aprendizes sobre a escrita ou uma melhor maneira para trabalhar essa

habilidade por ndo ser o foco de sua pesquisa.

Diante do panorama apresentado, reforcamos que todas as pesquisas voltadas ao
ensino de LIC tém desempenhado um papel fundamental na constru¢ao de conhecimentos e no
avanco da area. Cada estudo analisado ao longo desta se¢do contribuiu para delinear nosso olhar
e fundamentar a elaboragdo da proposta que ora apresentamos. Reconhecemos, contudo, que
esta pesquisa ndo pretende esgotar as reflexdes acerca da escrita em LIC. Espera-se, antes, que
os caminhos aqui tragados possam inspirar novas indagacdes e fomentar futuras investigagdes

que deem continuidade ao didlogo com este campo em constante construgao.

1.2. Justificativa

As pesquisas anteriormente mencionadas (Quadro 1) abordam o ensino da escrita em
lingua estrangeira (LE) para criancas, contexto que se aproxima do foco deste trabalho. No
entanto, a proposta que apresentamos se diferencia em diversos aspectos, como o cenario de

investigagdo, o recorte tedrico e a metodologia adotada.

O ensino de inglés no Ensino Fundamental I, especialmente em escolas publicas, tem
ganhado espago, mesmo sem a obrigatoriedade prevista em ambito nacional. Essa expansao,
ainda que pontual, reflete um movimento crescente por parte de diferentes municipios que
buscam incluir a lingua inglesa desde os anos iniciais da escolariza¢do (Rocha, 2006). Nesse
cenario, o Estado de Sao Paulo se destaca por estar na vanguarda dessas iniciativas, sendo o
primeiro a oficializar a obrigatoriedade da oferta de Lingua Inglesa nas escolas estaduais do

Ensino Fundamental 1.
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Apesar dessa iniciativa pioneira, permanecem escassas as orientagdes especificas que
apoiem os professores na implementagao de praticas pedagdgicas voltadas ao desenvolvimento
da escrita em lingua estrangeira com criancas. Ha uma evidente caréncia de materiais didaticos,
de formacodes continuadas e de diretrizes nacionais que orientem, de maneira sistematica, o
trabalho com a produgdo textual nessa etapa de ensino. Tal lacuna refor¢a a pertinéncia e a

relevancia deste estudo, que busca justamente contribuir para esse campo em construcao.

Inserido nesse contexto emergente, o presente trabalho propode-se a oferecer subsidios
teorico-praticos que dialoguem com as diretrizes estabelecidas pelo Curriculo Paulista e que
possam, de alguma forma, preencher as lacunas observadas nas politicas educacionais e nas
praticas pedagdgicas vigentes. Alinhado aos esforcos de professores e profissionais da
educacdo que tém buscado aprimorar o ensino de inglés nas escolas publicas (Rocha, 2008;
Santos, 2009; Lima, 2019), o estudo tem como foco central o desenvolvimento da escrita com

criangas.

Do ponto de vista metodoldgico, a pesquisa fundamenta-se na construgdo e aplicagado
de uma unidade didatica ancorada na Abordagem Comunicativa (Almeida Filho, 1993) e em
uma perspectiva sociocultural, especialmente inspirada nas concep¢des de ensino e
aprendizagem de Vigotsky (1998). As atividades propostas foram elaboradas com o intuito de
promover um ensino significativo e contextualizado, visando ndo apenas o desenvolvimento
linguistico, mas também a amplia¢do da autonomia comunicativa dos alunos (Almeida Filho,

2022).

Ao analisar as praticas pedagogicas por meio da escuta de professores e da
implementa¢do de uma proposta didatica centrada na escrita com sentido social, esta pesquisa
busca oferecer uma contribui¢cdo concreta ao campo de estudos sobre o ensino de inglés nos
anos iniciais. Espera-se que os resultados obtidos possam inspirar a formulacdo de futuras
diretrizes, apoiar a formacao docente e fomentar o desenvolvimento de materiais e propostas

pedagogicas mais alinhadas as necessidades reais das escolas publicas brasileiras.

1.3. Objetivos do Estudo

1.3.1. Objetivo Geral

Considerando a nossa inquietacdo, o foco principal de nossa pesquisa ¢ compreender
como a pratica da escrita em LI pode ser desenvolvida com criangas, promovendo uma
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ressignificagdo do ensino da escrita como uma pratica comunicativa sob a perspectiva da TSHC,

a partir das percepcdes dos professores sobre suas praticas em sala de aula.

1.3.2. Objetivos Especificos

Como objetivos especificos desta tese destacamos: 1) compreender as percepgoes dos
professores sobre as praticas de ensino da escrita em LI para os alunos; ii) investigar de quais
modos uma unidade didatica que integre as abordagens comunicativa e a TSHC, considerando
as necessidades e contextos dos alunos do 5° ano, pode contribuir para o ensino mais
significativo da escrita; iii) analisar de que forma a unidade didatica pode promover um ensino
de escrita que conecte as criancas as dimensoes culturais, sociais e afetivas do ato de escrever;
iv) identificar em que medida a unidade didatica produzida pode encorajar e mobilizar os alunos

em suas produgdes escritas.

1.4. Perguntas de Pesquisa

Para alcangar esses objetivos, pretendemos com esta pesquisa responder as seguintes

perguntas:

1. De que maneira um material didatico, elaborado a partir das abordagens comunicativa
e da Teoria Socio- Historico Cultural, pode materializar essas concepgdes teoricas e
contribuir para um ensino mais significativo da escrita no 5° ano do Ensino
Fundamental?

2. De que forma, segundo a percepcao dos professores, o uso da unidade didatica impactou
a aprendizagem de lingua inglesa pelas criancas?

3. De que maneiras o uso da UD impactou na pratica de ensino da escrita dos professores

participantes?

1.5. Organizaciao da Tese

Esta tese estd organizada em quatro capitulos, além das considera¢des finais. O
Capitulo 1, Introducdo, apresenta o tema, a justificativa da pesquisa, seus objetivos, as

perguntas norteadoras e o embasamento tedrico utilizado.

No Capitulo 2, Fundamentagdo Teorica, discutimos os principais conceitos que

sustentam este estudo, como ensino e aprendizagem de Lingua Inglesa para Criangas (LIC),
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abordagens de ensino, a Perspectiva Sociointeracionista no ensino de linguas e o ensino-

aprendizagem da escrita em lingua inglesa.

O Capitulo 3, Metodologia, detalha a natureza da pesquisa, o contexto, o periodo de
coleta de dados e os participantes. Também sdo descritos os instrumentos de coleta e os

procedimentos de analise.

No Capitulo 4, Analise de Dados, os dados coletados sao apresentados e discutidos, de

acordo com as perguntas de pesquisa e as teorias mencionadas no Capitulo 2.

Por fim, na secdo consideragdes finais, apresentamos os resultados, sugerimos
encaminhamentos pedagogicos e apontamos possibilidades para futuras pesquisas. A tese €

concluida com as referéncias, apéndices ¢ anexos.
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CAPITULO 11

Se fosse ensinar a uma crian¢a a beleza da musica ndo comegaria com partituras, notas
e pautas. Ouviriamos juntos as melodias mais gostosas e lhe contaria sobre os
instrumentos que fazem a musica. Ai, encantada com a beleza da musica, ela mesma
me pediria que lhe ensinasse o mistério daquelas bolinhas pretas escritas sobre cinco
linhas. Porque as bolinhas pretas e as cinco linhas sdo apenas ferramentas para a
producdo da beleza musical. A experiéncia da beleza tem de vir antes.

(Rubem Alves)

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo, apresentamos os pressupostos tedricos que fundamentam nossa
pesquisa. Para isso, iniciamos com uma contextualizagdo do ensino de inglés como lingua
estrangeira (LE) para criancas, evidenciando sua importancia no cenario educacional da época.
Em seguida, discutimos as principais caracteristicas da crianga enquanto aprendiz de linguas
estrangeiras, assim como o papel do professor nesse processo, com destaque para as
implicagdes pedagdgicas nas praticas docentes voltadas as séries iniciais do ensino
fundamental. Na sequéncia, tragamos um panorama histérico da implementacao do ensino de
Lingua Inglesa para Criangas (LIC) no Brasil, com énfase na realidade das escolas estaduais do
estado de Sdo Paulo. Também apresentamos as principais metodologias de ensino de linguas,
com foco na abordagem comunicativa, que constituiu a base metodologica desta pesquisa.
Posteriormente, exploramos os fundamentos da teoria sociocultural, com énfase nos conceitos
de mediagao, scaffolding e ensino ludico. Por fim, discutimos a questdo da escrita no ensino de
LIC, com uma analise de sua historicidade, fun¢do social e métodos de ensino e aprendizagem
da escrita em lingua estrangeira, com atengdo especial as especificidades do ensino e

aprendizagem da escrita no contexto de LIC.

2.1. O Ensino e aprendizagem de LEC

No Brasil, a inclusdo obrigatéria de uma LE no curriculo escolar tem inicio apenas nos
anos finais do Ensino Fundamental. Dessa forma, a Educacdo Infantil e os anos iniciais do
Ensino Fundamental ndo sao contemplados com a obrigatoriedade do ensino de uma LE. No
entanto, a auséncia de uma politica nacional clara para o ensino de linguas estrangeiras nao

impede que essa disciplina seja inserida nas séries iniciais. Assim, diversas iniciativas, em
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diferentes contextos - como escolas privadas, cursos de idiomas e algumas institui¢des publicas,

tanto estaduais quanto municipais - ja oferecem esse ensino.

Tais iniciativas refletem a crescente preocupagao com a relevancia da LI na sociedade
contemporanea. No ambito do ensino publico, projetos pontuais t€ém sido implementados em
alguns municipios e, mais recentemente, na rede estadual de Sdo Paulo, com o objetivo de
sistematizar e organizar o ensino de linguas. Esses projetos, desenvolvidos por especialistas da
area (Augusto-Navarro, 2003; Silva, Rocha e Sandei, 2005; Tonelli, Ortenzi ¢ Gimenez, 2013;
Lima e Souza Neto, 2017; Barbirato et al., 2019; Saviolli e El Kadri, 2023), incluem agdes
como planejamento de cursos, formacao de grupos de pesquisa, oferta de cursos de formagao
para professores, elaboracdo de materiais didaticos € a promog¢do de eventos académicos

voltados para o ensino de linguas para criangas.

Essas iniciativas, entre outras que contemplam diferentes linguas, sdo importantes
passos com vistas a realidade plurilingue que caracteriza o Brasil. Trata-se, mais precisamente,
de um processo ja em curso, embora ainda pouco explorado no campo das politicas linguisticas.
Nesse horizonte, destaca-se a aprovagdo, em julho de 2020, pela Camara de Educagdo Basica
(CEB) do Conselho Nacional de Educacao (CNE), das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a oferta da Educacdo Plurilingue - medida que busca enfrentar o histérico de invisibilizagao da
diversidade linguistica brasileira e regulamentar o funcionamento das escolas bilingues em todo
o territorio nacional. Ainda que o documento se refira especificamente a educacao bilingue
voltada para linguas de prestigio - distinta do ensino de linguas estrangeiras, foco deste trabalho
- consideramos relevante destacar essa importante movimentacdo em direcdo ao

reconhecimento de uma sociedade plurilingue.

Embora a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento que define as
aprendizagens essenciais da educacdo bésica, ainda ndo tenha formalizado diretrizes para o
ensino de LE nos anos iniciais do Ensino Fundamental, observa-se um movimento significativo
entre os profissionais e pesquisadores do campo. Esse movimento se evidencia nas pesquisas,
intervencoes e projetos desenvolvidos com énfase em LIC, que t€ém contribuido para consolidar
praticas, ampliar discussdes e impulsionar avangos na area. Tais iniciativas configuram um
marco relevante na historia do ensino de linguas no Brasil, especialmente no reconhecimento

da importancia de abordar a aprendizagem de linguas desde os primeiros anos escolares.
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Ao refletirmos sobre as razdes que t€ém impulsionado o aumento da inser¢do de
Linguas Estrangeiras no ensino infantil, especialmente a LI, ¢ inevitavel considerarmos o
impacto da globalizacdo. As distancias geograficas foram significativamente reduzidas pelo
avango tecnologico, o que tem dissolvido fronteiras e intensificado as relagdes interculturais no
cotidiano dos brasileiros. O contato com linguas estrangeiras se tornou mais frequente, ¢ a
presenca de termos estrangeiros nos meios de comunicagdo tem ocupado um espago crescente,

refletindo a influéncia dessas linguas no dia a dia da populagao.

Shin e Crandall (2014) explicam o crescimento do ensino e aprendizagem da LI a partir
de dois principais fatores: a relevancia da LI para a educa¢do ¢ o mercado de trabalho, bem
como os beneficios da aprendizagem precoce de linguas. A primeira justificativa das autoras
ressalta o carater global que o inglés adquiriu nas Ultimas décadas. De acordo com Crystal
(2003), uma lingua ¢ considerada global quando assume um papel especial em diferentes paises,
cenario que, segundo o autor, ja se reflete no fato de aproximadamente um quarto da populacao

mundial ser fluente ou possuir algum grau de competéncia em lingua inglesa.

A segunda justificativa para o ensino de uma lingua estrangeira (LE) na infancia diz
respeito aos beneficios da aprendizagem precoce. Durante algum tempo, acreditou-se que o
contato com uma LE poderia comprometer a aquisi¢ao da lingua materna (LM). No entanto,
apoiando-nos no principio de interagdo formulado por Vigotsky (1998), que orienta esta
reflexdo, compreendemos que o aprendizado de uma LE pode, ao contrario, contribuir
positivamente para o desenvolvimento da LM. Isso porque, ao entrar em contato com o "outro",

ampliamos nossa compreensao sobre nds mesmos e sobre a propria linguagem.

Para Vigotsky (1998), a interagdo social € elemento central na aprendizagem, sendo a
relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem indissociavel desde os primeiros anos de vida.
O autor defende que um bom processo de aprendizagem ¢é aquele que se antecipa ao
desenvolvimento, contribuindo para impulsiona-lo. Aprender favorece o desenvolvimento, ao
mesmo tempo que o desenvolvimento cria condi¢des para novas aprendizagens. Nessa
perspectiva, Rocha (2007) também argumenta que o ensino de linguas na infancia traz
beneficios significativos, ao permitir que as criangas ultrapassem barreiras culturais, ampliem
seus horizontes e desenvolvam-se de forma integrada nos aspectos cognitivo, linguistico,

sociocultural e psicologico.
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A importancia do contato com uma LE desde a infancia ¢ evidente, e, portanto, o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem de LE para criangas ndo pode ser
negligenciado. E essencial considerar as particularidades desse contexto, dado que o ensino de
uma LE para criangas ¢ uma tarefa complexa e desafiadora (Pires, 2001). Brown (1994) reforga
essa ideia ao destacar que os professores devem reconhecer que ensinar uma LE aos pequenos

aprendizes exige intui¢do e habilidades especificas.

Além disso, € fundamental considerar os alunos inseridos nesse contexto, buscando
entender de que forma podemos contribuir para que o processo de aprendizagem de uma LE
nas salas de aula seja realmente proveitoso, evitando que se torne uma experiéncia traumatica.
Johnstone (2009) observa que o inicio precoce pode trazer vantagens relevantes - como maior
sensibilidade aos sons da nova lingua, menor propensao a ansiedade linguistica e mais tempo
disponivel para o desenvolvimento da aprendizagem. Contudo, tais beneficios ndo se
concretizam automaticamente. A maxima “quanto mais cedo, melhor” reduz um fendémeno
complexo, pois comecar cedo, por si sO, ndo garante resultados positivos, assim como iniciar

mais tarde nao constitui necessariamente uma solucao.

Nesse sentido, embora o inicio precoce amplie o tempo de exposicdo e permita
explorar caracteristicas proprias da infincia, tais potencialidades s6 se tornam efetivas quando
o ensino ¢ planejado de forma intencional, alinhado ao contexto e as necessidades da faixa
etaria. Sem uma acao pedagdgica cuidadosa, as vantagens se diluem. Por isso, € essencial que
o professor compreenda essas especificidades e organize praticas que realmente favoregam a

aprendizagem.

Pires (2001) destaca que o dominio da lingua, por si s6, ndo garante uma pratica
docente adequada com criangas, pois a falta de preparo para lidar com esse publico pode gerar
nelas sentimentos de rejeicdo em relacdo a lingua-alvo. Nesse contexto, evidencia-se a
importancia de o professor desenvolver tanto o conhecimento linguistico quanto as
competéncias pedagogicas necessarias para uma atuagdo responsavel e significativa. Rocha
(2007, p. 276) argumenta que "os resultados da aprendizagem de linguas por criangas dependem
substancialmente de diversos fatores, incluindo a proficiéncia, as habilidades e os

conhecimentos do professor acerca de como as criangas pensam e aprendem linguas”.

No mesmo sentido, Horwitz (1996) destaca que a falta de habilitagdo adequada para o

ensino de LE pode gerar inseguranga e dificuldades em sala de aula, resultando em prejuizos
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significativos para a aprendizagem dos alunos. Cameron (2003) também contribui para essa
discussdo ao afirmar que os professores de LE para criangas precisam ndo apenas dominar a
lingua, mas também compreender como as criangas pensam e aprendem, além de conhecer seus
interesses para utiliza-los como ferramentas no processo de ensino. A autora afirma que "os
alunos buscam o significado no uso da linguagem, o que torna o ensino de LE para criangas

uma atividade ainda mais dependente de profissionais bem preparados" (Cameron, 2003, p.15).

Essa visdo se alinha as reflexdes de estudiosos anteriores, como Brown (1994) e Pires
(2001), que ressaltam a necessidade de intuicdao e habilidades especificas para ensinar LE a
pequenos aprendizes. Concordamos, portanto, que a formagdo dos profissionais que atuam
nesse contexto deve ser solida, englobando ndo apenas conhecimentos linguisticos, mas
também pedagogicos e tedricos relacionados ao desenvolvimento infantil. Rinaldi (2014)
reforca essa perspectiva, destacando a importancia de o professor estar familiarizado com
teorias de desenvolvimento infantil, evitando que sua pratica seja conduzida apenas por

tentativa e erro ou intuicao.

No que diz respeito ao ensino da escrita em LE, essas consideragdes refor¢am a
necessidade de o professor estar profundamente envolvido tanto com o contexto quanto com o
contetdo abordado, compreendendo e identificando estratégias, ritmos e atividades que sejam
realmente benéficos para o desenvolvimento da produgao escrita. Cameron (2003) ressalta que
¢ fundamental realizar uma analise cuidadosa das atividades que envolvem a leitura e a escrita,
a fim de garantir que as oportunidades de aprendizagem nao sejam limitadas pelas demandas
excessivas dessas habilidades. Nesse sentido, o profissional precisa estar plenamente consciente

tanto de seu processo de ensino quanto do contexto no qual esta inserido.

A visdo do professor sobre o ensino da escrita € igualmente crucial, influenciando
diretamente a maneira como ele conduz esse processo em sala de aula. Richards (1990)
argumenta que o professor bem-sucedido de escrita ndo ¢ aquele que segue rigidamente um
método especifico, mas sim aquele que € capaz de criar um ambiente favoravel ao
desenvolvimento da escrita. Isso ocorre porque nao existe um método prescritivo que atenda
todas as necessidades nesse campo, o que torna o papel do docente ainda mais desafiador. Dessa
forma, € necessario que o professor tenha flexibilidade e capacidade de adaptagdo, promovendo

praticas que considerem as particularidades de seus alunos e do contexto escolar.
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Na préxima se¢do, aprofundaremos a discussao sobre o processo de aprendizagem de
linguas estrangeiras na infancia, explorando com maior detalhe as caracteristicas das criangas

enquanto aprendizes de uma LE.

2.1.1. Caracteristicas da crianca como aprendiz de linguas

O ensino de LE no contexto infantil apresenta desafios inicos que exigem abordagens
pedagogicas e metodologicas ajustadas as necessidades dessa faixa etaria. A crianca,
diferentemente de um adulto, possui caracteristicas cognitivas proprias, o que implica em
processos de aprendizagem especificos. Diversas areas do conhecimento, como Filosofia,
Educacdo, Psicologia ¢ Linguistica Aplicada, apontam que a crianga deve ser compreendida
como um aprendiz com estruturas cognitivas e emocionais distintas, € ndo como um adulto em
miniatura (Antonini, 2009). Essa distingdo demanda que o ensino de LE seja cuidadosamente
planejado, considerando as particularidades cognitivas e socioemocionais dessa faixa etaria
para promover uma aprendizagem significativa e adequada. Sendo assim, Lima (2019, p.55)
considera que “¢ importante que os professores conhecam as caracteristicas das criangas, pois

elas podem influenciar o processo de ensino-aprendizagem-avaliacdo de LI”.

Ao examinar o desenvolvimento intelectual infantil, Vigotsky (2007) distingue dois
tipos essenciais de conceitos que moldam o processo de aprendizagem: os conceitos cientificos
e os espontaneos. O conceito cientifico € caracterizado por seu carater formal e estruturado,
adquirido predominantemente através da instrugdo escolar e das interagdes sociais. Por sua
natureza mais abstrata e sistematica, ele permite uma analise critica e aprofundada da realidade.
Em contraste, os conceitos espontdneos emergem das vivéncias cotidianas das criangas, sendo
mais intuitivos e informais, e tendem a variar conforme as experiéncias pessoais. Essa
interdependéncia entre os dois tipos de conceitos desempenha um papel central no
desenvolvimento cognitivo infantil, oferecendo uma base so6lida para o processo de

aprendizagem e sua aplica¢do no ensino de LE.

Portanto, ao lecionar para criancas, ¢ fundamental considerar tanto os conhecimentos
prévios que elas trazem para a sala de aula quanto mediar a constru¢dao do conhecimento
cientifico. Conforme destacado por Vigotsky (2007, p. 243)

O crescimento continuo desses niveis elevados no pensamento cientifico e o rapido

crescimento no pensamento espontdneo mostram que o acimulo de conhecimentos
leva invariavelmente ao aumento dos tipos de pensamento cientifico, o que, por sua
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vez, se manifesta no desenvolvimento do pensamento espontaneo e redunda na tese
do papel prevalente da aprendizagem no desenvolvimento do aluno escolar.

No que tange a aprendizagem de uma LE, Vigotsky (2007) argumenta que este
processo difere significativamente da aquisi¢do da LM. Segundo o autor, esperar que o
desenvolvimento de uma LE siga os mesmos caminhos da LM seria ilusdrio, o que reforga a
necessidade de abordagens pedagdgicas distintas para a aprendizagem de uma nova lingua. Isso
destaca a importancia de metodologias que reconhecam a singularidade desse processo e
promovam o desenvolvimento linguistico de forma adequada. Portanto, para atuacdo nesse
contexto ¢ necessario considerarmos tanto as caracteristicas especificas da idade, quanto as

caracteristica de ensino de uma LE para criancas.

Johnstone (2009) corrobora essa discussdo ao afirmar que o ensino de uma lingua
estrangeira para criangas (LEC) pode ser altamente proveitoso, desde que ocorra em um
contexto favoravel, que respeite as especificidades do desenvolvimento infantil. O autor destaca
uma série de vantagens associadas a esse processo, entre elas a relativa facilidade na aquisi¢ao
do sistema sonoro da nova lingua, a menor probabilidade de ocorréncia de ansiedade linguistica
e o potencial de ampliagdo de habilidades cognitivas, linguisticas, emocionais, sociais e
interculturais. Tais beneficios, segundo o autor, contribuem para a formacao de uma identidade
que, inevitavelmente, sera distinta daquela construida por aprendizes que iniciam o contato com

a lingua estrangeira em fases mais tardias da vida.

Marini (2010) e Rocha (2008) destacam que, embora as criangas compartilhem certas
caracteristicas no processo de aprendizagem de uma nova lingua, esse processo ndo segue um
padrao uniforme. As autoras ressaltam a importancia de o professor estar atento as necessidades
especificas de cada faixa etdria e turma, o que inclui a constante avaliacdo da adequagdo das
atividades propostas em relagdo ao nivel de conhecimento dos alunos, assegurando, assim, um
ensino estratégico e trasnformador. No entanto, torna-se pertinente estabelecer algumas
generalizagdes com o objetivo de entender como o ensino da LI nos anos iniciais do Ensino
Fundamental tem sido abordado por estudiosos da area, bem como suas possiveis implicagdes

para o papel dos professores nesse contexto, o que sera discutido na se¢do subsequente.

Carvalho (2009) enfatiza a relevancia de utilizar uma linguagem contextualizada,
conectada a realidade atual das criangas, para que a aprendizagem se aproxime do concreto e
do cotidiano. Nesse sentido, Pinter (2006, apud Sunti, 2012) observa que as criangas sao

naturalmente atraidas por elementos como fantasia, imaginacdo e movimento. Diante disso, ¢
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fundamental que o professor de LE leve essas especificidades em consideracao desde a fase de
planejamento das aulas, visando adaptar suas abordagens pedagogicas as necessidades dessa

faixa etaria.

Roth (1998, apud Carvalho, 2009) identifica caracteristicas que sdo intrinsecas aos
pequenos aprendizes, tais como: sua energia e atividade constantes, a rapidez tanto para
aprender quanto para esquecer, o uso frequente dos sentidos, além de sua imaginagdo fértil e
entusiasmo natural. Essas particularidades, comuns no cotidiano escolar, podem ser
erroneamente interpretadas como indisciplina, especialmente por professores que carecem de
formagao pedagogica adequada. Nesse contexto, Pires (2001) refor¢a que uma formagao
robusta, tanto em termos pedagoégicos quanto linguisticos, ¢ imprescindivel para que os

educadores estejam preparados para lidar com as peculiaridades do ensino de LE para criangas.

Lima (2019), com base em diversos autores da area (Brewster; Ellis; Girard, 2002;
Cameron, 2001; Leventhal; Zadjenwerg; Silvério, 2007; McKay, 2006), observa que as criancas
tendem a se engajar de forma espontdnea nas atividades em sala de aula, desde que as
considerem motivadoras. Atividades que envolvem movimento sdo particularmente atrativas,
enquanto longos periodos de inatividade ou tarefas mondtonas rapidamente levam ao
desinteresse. Brown (1994) corrobora que uma das principais diferencas entre aprendizes
adultos e infantis € o foco de atencdo, sendo este ultimo mais disperso e espontaneo. Brewster,
Ellis e Girard (2002) complementam essa ideia ao apontar que a ateng¢do das criancas ¢ mais
periférica, o que as torna suscetiveis ao tédio e a distragdo com maior facilidade. Portanto, ¢
fundamental que as atividades propostas sejam dindmicas e envolventes, adequadas ao perfil

dos alunos.

A necessidade de movimento e interagdo, tanto com os colegas quanto com o
professor, desempenha um papel central no processo de aprendizagem infantil. A diversidade
de atividades que incorporem esses elementos ajuda a manter o foco das criancas e contribui
para um ambiente de sala de aula mais produtivo. Nesse contexto, conversas, brincadeiras e
“barulhos” caracteristicos do ambiente pedagogico se tornam parte integrante da construgao do

conhecimento.

Leventhal, Zadjenwerg e Silvério (2007) identificam diversas caracteristicas fisicas,
sociais, emocionais, linguisticas e intelectuais que podem nos ajudar a compreender melhor o

processo de ensino-aprendizagem de uma LE por criangas. No contexto desta pesquisa, sao
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consideradas as particularidades de criangas de 10 anos, faixa etaria correspondente, em geral,
ao 5° ano do Ensino Fundamental 1. Segundo as autoras, criancas de 10 anos tendem a
demonstrar interesse em exibir suas habilidades motoras, especialmente em atividades que
envolvem musica, o que sugere a inclusdao de dangas e atividades que estimulem o movimento

corporal como estratégias pedagdgicas motivadoras.

Além disso, elas costumam gostar de competir, vencer e ser reconhecidas,
caracteristicas que indicam o potencial de atividades baseadas em jogos. No ambito social,
demonstram solidariedade em trabalhos em grupo, favorecendo, assim, a implementacdo de
atividades colaborativas em sala de aula. As criangas dessa idade também se preocupam mais
com a percepc¢ao que os outros t€ém delas do que com sua propria autoimagem, esforcando-se
para serem compreendidas por seus interlocutores. Ademais, comecam a desenvolver interesse
por hipoteses, teorias e ideias mais abstratas e elaboradas, o que abre espago para a introdugao

de atividades com maior grau de complexidade.

Cameron (2001) reforca que o trabalho com criancas pode ser uma experiéncia
extraordinaria para os professores, trazendo novas perspectivas e surpresas a cada aula. Sendo
assim, ¢ fundamental que haja uma diversidade de atividades nas aulas de LE, alternando entre
momentos mais calmos e outros que envolvam maior movimento, explorando diferentes
espacos e agoes dentro da sala de aula. Slattery e Willis (2014) destacam que o professor de
inglés pode alcancar avangos significativos no processo de ensino e aprendizagem infantil ao
tornar o aprendizado da lingua um processo divertido e envolvente, incentivando os alunos a

apreciar o estudo da lingua, ao invés de enxergéa-lo como uma obrigagao.

Moon (2000) enfatiza a importancia de um ambiente de aprendizagem positivo e
acolhedor, sugerindo que os professores transformem a sala de aula em um espago atrativo e
estimulante. Para isso, recomenda o uso de posteres, a exposi¢do de atividades nas paredes, a
criagdo de cantinhos de leitura, além da inclusdo de jogos, projetos e historias em inglés. Tais
estratégias tornam o ambiente mais agradéavel e favorecem o engajamento e a aprendizagem das

criangas.

As caracteristicas mencionadas evidenciam a diversidade de possibilidades para o
trabalho com a lingua inglesa nesse contexto. Moon (2000) reforca essa perspectiva ao afirmar
que as formas como as criancas aprendem uma lingua estrangeira sao multiplas e variadas, o

que torna inadequado reduzir o processo de aprendizagem a praticas restritas, como repeticao

40



mecanica, imitagdo, tradu¢do ou brincadeiras sem um propodsito pedagogico claro. Nesse
sentido, o ensino de uma LE na infincia deve ser compreendido como uma oportunidade de
ampliar o horizonte cultural das criangas, oferecendo-lhes um contexto de aprendizagem rico e

significativo, que funcione como uma verdadeira janela para o mundo.

Consideramos que a simples oferta do ensino de lingua inglesa no ambiente escolar
ndo se mostra suficiente se nao estiver acompanhada de um planejamento cuidadoso,
intencional e eticamente comprometido com o desenvolvimento integral das criangas. No
contexto desta pesquisa, especialmente no trabalho com a escrita, limitar-se a praticas como a
copia de palavras da lousa revela-se inadequado e pouco significativo para a construgdo de
sentidos. Como ressalta Santos (2009), as criancas t€ém direito a um ensino que seja, a0 mesmo
tempo, significativo, prazeroso e de qualidade, gerando beneficios que extrapolam o futuro e se

concretizam ja no presente de suas trajetorias escolares.

Souza (2019) amplia essa reflexdo ao destacar a necessidade de um ensino centrado
na pratica social dos usudrios da lingua - no caso desta pesquisa, as proprias criangas, € nao o
sistema em si. A centralidade do sujeito-aprendiz emerge, assim, como eixo fundamental de
qualquer proposta pedagogica que vise o desenvolvimento linguistico com sentido. Embora o
ensino de inglés para criangas seja frequentemente associado a preparagao para o mercado de
trabalho, Souza (2019) chama a atencao para o risco dessa visdo reducionista, ao afirmar que o
que move 90% dos pais para quererem que as criancas aprendam inglés € o mercado de trabalho
e o vestibular. Tal perspectiva instrumentaliza a infancia desde os seus primeiros dias,
subordinando o processo educativo a ldgicas produtivistas que pouco dialogam com o universo

infantil.

Frente a isso, torna-se essencial ampliar os objetivos que orientam o ensino de uma
lingua estrangeira na infancia. Mais do que preparar para o futuro, trata-se de oferecer as
criangcas uma visdo expandida de mundo, criando oportunidades para novas experiéncias,
descobertas e aprendizagens que fagam sentido no aqui e agora de suas realidades sociais e
culturais. Ainda segundo Souza (2019), ¢ fundamental que o ensino de uma LEC desperte o
senso critico da sensibilidade linguistica, entendido como a capacidade de perceber que pessoas
agem, pensam, falam e se expressam de formas distintas em diferentes contextos. Essa
diversidade, como destaca o autor, ndo se restringe ao vocabulario ou ao conteudo lexical, mas
abrange diferengas na concep¢do de tempo, no uso do corpo e na forma como o mundo ¢é
significado.
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Partindo dessa reflexdo, compreendemos que o ensino da escrita deve ser conduzido a
partir de uma concepg¢ao mais ampla e profunda. A crianga ndo pode ser reduzida a “um par de
olhos, um par de ouvidos, uma mao que pega um instrumento para marcar ¢ um aparelho
fonador que emite sons” (Ferreiro, 2011, p. 41). Suas primeiras produgdes escritas precisam ser
reconhecidas dentro de um quadro teérico bem fundamentado, que valorize o processo de

construcao de sentidos e respeite os ritmos e as particularidades de cada aprendiz.

E preciso, portanto, afastar a ideia de que a aprendizagem da escrita se da apenas por
meio de um ensino sistematico ou que a ignorancia persista até que a crianga receba instru¢ao
formal. Como nos lembra Ferreiro (2011), o processo de apropriagdo da escrita é continuo,
dindmico e integrador, envolvendo interacdes significativas com o mundo e com os outros, em

um movimento de constante constru¢ao de conhecimento.

Guedes (2011) corrobora essa visdo ao destacar que tratar a lingua como um objeto
social, necessdrio e significativo desde a infancia, pode transformar as praticas de ensino dessa
habilidade. A linguagem escrita deve ser abordada de maneira contextualizada, afastando-se de
métodos artificiais e treinamentos mecanicos que muitas vezes limitam o desenvolvimento
pleno das criangas. Quando a lingua ¢ apresentada como parte integrante da vida social e
cultural dos alunos, ela passa a assumir maior relevincia e proposito, favorecendo um
aprendizado mais auténtico e significativo. Dessa forma, os estudantes t€ém a oportunidade de
vivenciar um processo continuo de mudanga, desenvolvimento e transformagao, perceptivel

tanto por eles proprios quanto por seus professores e familiares (Liberali, 2009).

Considerando esses aspectos, as atividades direcionadas ao desenvolvimento das
habilidades escritas no ensino de linguas estrangeiras devem ser planejadas de modo a atender
as especificidades de cada turma e contexto, respeitando tanto o ritmo de aprendizagem quanto
as necessidades individuais dos alunos. E essencial que tais atividades sejam instigantes e
baseadas em situagdes reais e significativas, de modo que as criangas possam atribuir sentido
ao que estdo aprendendo, aplicando o conhecimento de maneira pratica em suas vivéncias
cotidianas. Nesse contexto, o ensino nao deve se limitar a simples reprodugdo de palavras, mas
sim promover uma experiéncia de escrita que amplie o olhar para o uso da lingua como meio

de expressao e constru¢do de conhecimento.

Concluindo essa discussao, a secao seguinte abordarad o papel do professor no ensino

de linguas estrangeiras para criancas, considerando os desafios inerentes e as praticas
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pedagdgicas que favorecem o desenvolvimento da LI, destacando como a mediagdo docente

pode potencializar o aprendizado de maneira significativa e efetiva nesse contexto educacional.

2.1.2. O professor de LIC e as praticas pedagogicas nas séries iniciais do Ensino
Fundamental

Apo6s discutirmos o ensino e aprendizagem de inglés para criangas, bem como as
caracteristicas das criangas enquanto aprendizes de uma LE, chegamos ao papel de outro agente
fundamental nesse processo: o professor, responsavel por mediar o ensino da LIC. Nesta
pesquisa, fundamentada na abordagem comunicativa e na perspectiva sociocultural,
compreendemos que o ensino de LIC deve ser contextualizado e significativo, atendendo as

necessidades especificas do publico infantil.

Conforme ja mencionado, historicamente prevaleceu a visdo equivocada de que
qualquer pessoa, independentemente de sua formagdo ou competéncia linguistica, poderia
lecionar inglés. No caso especifico do ensino de Lingua Inglesa para Criangas (LIC), essa
opinido era ainda mais acentuada, sustentada pela falsa premissa de que ensinar criangas seria
uma tarefa mais simples do que ensinar adolescentes ou adultos. Subjacente a essa perspectiva
estava a ideia de que as atividades dirigidas ao publico infantil poderiam ser incluidas com
pouco conhecimento por parte do docente, uma vez que, concluidas, as criangas esqueceriam o
conteudo aprendido e s6 mais tarde teriam uma 'verdadeira' oportunidade de aprender a lingua
de forma formal e estruturada, corrigindo, entdo, as lacunas deixadas durante a infancia. Tal
logica, além de subestimar a complexidade do trabalho docente, desconsiderava o potencial
formativo das primeiras experiéncias linguisticas e o papel decisivo que elas exercem na

constituicdo da identidade e da sensibilidade linguistica dos aprendizes.

Felizmente, essa visdo reducionista vem sendo gradualmente superada ao longo dos
ultimos anos e, em grande parte dos contextos educacionais, ja se reconhece que o ensino de
inglés para criancas constitui uma pratica complexa e exigente. Tal reconhecimento envolve a
compreensdo de que essa atividade demanda ndo apenas um conhecimento so6lido da lingua,
mas também o dominio de competéncias pedagogicas especificas, sensiveis as particularidades
do universo infantil. Como destaca Suzumura (2016, p. 18), essa pratica “exige muito preparo
do professor, tanto na parte didatica, quanto em outras questdes que vao além do ensinar inglés”.
Esse preparo deve incluir a capacidade de promover um ambiente de aprendizagem adequado

e engajador, que respeite as particularidades da infincia.
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Santos (2019, p.161) reforca essa perspectiva, afirmando que, para alcangar resultados
satisfatorios, ¢ fundamental que o professor compreenda os aspectos diretamente ligados ao
processo de ensino e aprendizagem, "como, por exemplo, as condi¢cdes em que a educagao ¢
desenvolvida e o contexto em que os individuos estdo inseridos". Além disso, Rinaldi (2014) e
Magalhdes (2013) destacam a importancia de uma compreensdo abrangente do
desenvolvimento infantil, que abarca ndo apenas os aspectos fisicos e psicomotores, mas
também fatores afetivos e cognitivos. A auséncia dessa compreensdo pode levar a elaboragao

de atividades pedagogicas inadequadas, comprometendo o processo de ensino.

Diante dos apontamentos apresentados, emergem discussdes significativas acerca da
formagdo necessaria para o professor que atua no ensino de inglés para criangas, bem como dos
saberes indispensaveis a esse profissional. A questdo da formacao docente tem sido amplamente
debatida por estudiosos da area (Santos, 2009; Silva, 2013; Moretti, 2014; Piato, 2014; Lima,
2019; Tutida, 2016), considerando tanto a formagdo inicial quanto as oportunidades de

formacao continuada.

As reflexdes sobre o processo formativo desse professor envolvem preocupacdes que
vao além da qualificagdo basica, estendendo-se as condigdes que impactam diretamente o
desempenho docente. Nesse sentido, ¢ essencial discutir os saberes tedricos € metodoldgicos
que devem compor o repertorio de competéncias desse profissional, garantindo que ele esteja
apto a enfrentar os desafios inerentes ao ensino de inglé€s para criangas (Seganfredo e Benedetti,
2009; Santos, 2009; Tutida, 2016; Lima, 2019). Essas discussdes indicam a necessidade de uma
formag¢do robusta, que aborde ndo apenas os aspectos linguisticos, mas também as

especificidades pedagogicas e psicoldgicas do contexto infantil.

Considerando que o ensino de Lingua Inglesa (LI) nos anos iniciais do Ensino
Fundamental ainda ndo ¢ uma obrigatoriedade prevista em todo o territorio nacional,
observamos que grande parte dos cursos de Letras oferece uma formagdo limitada para a
docéncia nesse contexto. Essa lacuna formativa também se explica pelo fato de que, de acordo
com a legislagdo vigente, o curso de Letras habilita o docente, de modo geral, apenas para atuar
a partir do Ensino Fundamental II. Como consequéncia, muitos professores que atuam com
criangas pequenas acabam buscando, por iniciativa propria, cursos de formagao continuada que
lhes permitam aprofundar conhecimentos didaticos, metodoldgicos e linguisticos adequados a
esse publico. Nesse sentido, Lima (2016) apesar de ressaltar a importancia da formacgao
continuada para a atualizacdo dos conhecimentos docentes, também adverte que, no Brasil,
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esses cursos tém sido procurados como uma forma de suprir lacunas deixadas pela formagao

inicial, o que ¢ particularmente relevante no contexto do ensino de inglés para criangas.

Araujo (2016, p.54) complementa essa discussao ao afirmar que "a formagao que o
docente recebe nos cursos de Letras o habilita para o ensino da lingua, suas normas e estruturas.
Porém, o lidar com o desenvolvimento da crianga em todos os seus aspectos ¢ caracteristica da
formacgao recebida pelos professores no curso de Pedagogia". Isso evidencia a necessidade de
uma formacao mais completa e integrada para os professores que atuardo com esse publico

especifico.

Portanto, torna-se imprescindivel a inclusao de disciplinas que abordem o ensino de
inglés para criangas de maneira mais ampla no curriculo dos cursos de Letras, de forma a
atender as demandas contemporaneas. Pires (2001) sugere que a formacao inicial do professor
de LIC deve ser repensada, reconhecendo que esse novo publico-alvo exige profissionais tao
qualificados quanto os que atuam em outras faixas etarias, a fim de garantir uma educacao de

qualidade e adequada as especificidades infantis.

Dada a lacuna existente na formagdo dos professores atuantes no contexto de inglés
para criangas, Costa (2020) argumenta que, possivelmente, grande parte do aprendizado desses
profissionais advinha de suas proprias praticas em sala de aula, fruto de suas experiéncias e do
desejo de desenvolvimento no exercicio da docéncia. Esse cendrio, pode ter representado um
obstaculo tanto para os professores quanto para o sucesso do ensino de LI, uma vez que o
desenvolvimento de metodologias adequadas e o conhecimento sobre o contexto e os alunos

requerem tempo e vivéncia.

Contudo, nos ultimos anos, observa-se uma mudanca positiva nesse panorama,
impulsionada por diversas iniciativas de formacdo continuada para professores atuantes nesse
campo. Nesse mesmo movimento, a Universidade Estadual de Londrina (UEL) revisou o
curriculo da licenciatura em Letras Inglés, passando a oferecer duas possiveis énfases de
formagdo: educacio bilingue e ensino de inglés para criangas®. Essas iniciativas tém sido
extremamente valiosas, pois influenciam diretamente o processo de aprendizagem das criancas

e permitem uma qualificacdo mais consistente dos docentes.

% Para mais informagdes, ver: https://sites.uel.br/prograd/wp-
content/uploads/catalogo_cursos/2023/organizacao_curricular/letras_lingua inglesa noturno.pdf . Acesso em:
27 ago. 2025.
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A profissionalizacdo dos docentes que atuam no ensino de LIC é um aspecto central
para a constru¢do de um corpo estruturado de saberes que sustentem uma pratica pedagogica
significativa. Gauthier et al. (1998) apontam que todas as profissdes devem formalizar os
conhecimentos essenciais a execu¢do de suas fungdes. No entanto, o campo educacional, de
maneira paradoxal, ainda apresenta dificuldades em refletir sistematicamente sobre essa

formalizagdo, evidenciando a necessidade de avangos nesse processo.

Segundo Tardif (2008), o dominio do contetido a ser ensinado, embora imprescindivel,
ndo ¢ suficiente para a pratica pedagdgica significativa. Rocha (2008, p. 17) reforca a
importancia de uma formagao docente sélida, que inclua competéncias adequadas ao ensino de
linguas para criancas, além de destacar a necessidade de mais estudos sobre a adequagdo dos
objetivos de ensino em relacdo a faixa etdria e ao contexto especifico. No campo do ensino de
LEC, alinhamo-nos as reflexdes de Rocha (2007, 2008), que concebe a LEC como uma
ferramenta transcultural e semidtica. A autora defende que o ensino de linguas estrangeiras vai
além da aprendizagem linguistica, configurando-se como uma oportunidade para o
desenvolvimento integral da crianga, a0 mesmo tempo em que oferece uma base sélida para

futuras experiéncias de aprendizagem.

Para Rocha, o ensino de LEC na atualidade visa auxiliar a crian¢a na construcao de
conhecimentos que ampliem sua compreensdo sobre si mesma e sobre a sociedade em que esta
inserida. O objetivo ¢ fortalecer a percepgdo critica e positiva da crianga em relagdo as
diferencas, integrando-a no mundo plurilingue e pluricultural em que vivemos. Além disso, o
ensino da LEC busca proporcionar oportunidades equitativas para que a crianga desenvolva
habilidades de comunicac¢do em LE, engajando-se de forma satisfatoria em interagdes cada vez
mais complexas, o que contribui para a sua autoestima e para a igualdade de oportunidades,

incluindo o acesso a esse tipo de ensino (Rocha, 2008).

De acordo com Rocha (2007), ¢ essencial que o professor adote uma linguagem
auténtica e relevante nas aulas de LI, oferecendo as criangas uma experiéncia de aprendizado
significativa. Para isso, o uso de vocabulario relacionado a musicas ou historias dramatizadas
em sala pode tornar as aulas mais envolventes, 4 medida que os alunos percebem um sentido

préatico e real na aprendizagem (Rocha, 2007; Silva, 2013).

Embora a formagao académica formal seja indispensavel e enriquecedora, a formagao

docente deve ser compreendida como um processo continuo e individualizado. Piato (2014)
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defende que esse processo ¢ progressivo, iniciando-se nas experiéncias pessoais de
aprendizagem vivenciadas ao longo da infincia e adolescéncia e se estendendo pelas disciplinas
cursadas durante a formacao inicial. Essa formagao ¢ formalizada em instituigdes como
universidades ou centros universitarios, que certificam os professores para atuarem
profissionalmente no ensino de uma lingua. No entanto, o desenvolvimento profissional nao se
encerra com essa certificacdo; ele continua ao longo da vida docente, abrangendo todas as

experiéncias profissionais que o professor acumula apds a obtengao da licenga para ensinar.

Estudiosos como Silva (2013), Gini (2017) e Costa (2020) reforcam essa visao,
ressaltando que a formacgao continua nao deve se limitar aos cursos de pds-graduacido. Ela deve,
igualmente, ocorrer no cotidiano escolar, a partir das vivéncias concretas de cada professor.
Essas experiéncias podem estimular reflexdes, pesquisas e autoavaliagdes com base na propria

pratica pedagdgica, visando a constante melhoria do ensino e da aprendizagem nas escolas.

Nesse contexto, Mizukami (2004) elucida que a base de conhecimento necessaria para
0 ensino ¢ composta por um conjunto de compreensdes, habilidades, saberes e disposi¢des que
o professor deve possuir para facilitar os processos de ensino e aprendizagem em diferentes
areas do conhecimento, niveis, contextos e modalidades de ensino. Essa base abrange
conhecimentos de diversas naturezas, todos essenciais para a pratica profissional. Embora seja
mais restrita durante os cursos de formacgao inicial, torna-se mais abrangente, diversificada e
flexivel a medida que o docente acumula experiéncia profissional, a qual deve ser refletida e
sistematizada. Essa base de conhecimento ndo ¢ fixa nem imutéavel; ela requer uma construcao

continua, visto que ainda h4 muito a ser descoberto, inventado e criado.

Para Tardif (2008), o saber docente possui natureza plural e ¢ constituido por um
conjunto inter-relacionado de diferentes tipos de saberes: os profissionais, adquiridos nas
instituigdes formadoras; os pedagégicos, derivados de reflexdes teodricas sobre a pratica
educativa; os disciplinares, vinculados aos campos especificos do conhecimento;
os curriculares, relacionados a selecdo e organizagdo dos conteudos escolares; e
os experienciais, construidos a partir da vivéncia e da pratica cotidiana do professor. Essa
diversidade confere a docéncia o status de uma pratica erudita, sustentada pela articulagao
desses multiplos saberes, que sdo fundamentais para a construcdo da identidade e da
competéncia profissional docente. Nesse contexto, o professor ideal ¢ aquele que domina sua

area de conhecimento, compreende a estrutura curricular que orienta sua disciplina, possui
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fundamentos teoricos das ciéncias da educagdo e da pedagogia e, sobretudo, desenvolve um

saber pratico que se consolida na experiéncia diaria com seus alunos.

Tutida (2016) argumenta que os saberes docentes estdo intrinsecamente ligados a
identidade do professor ¢ ndo podem ser dissociados de suas relagdes interpessoais,
conhecimentos e experiéncias anteriores, personalidade e valores. A autora afirma que "os
saberes profissionais sao também saberes sociais. Ademais, sdo dependentes das relagdes
construidas no espaco da sala de aula, entre professor e alunos, assim como entre os proprios
alunos" (Tutida, 2016, p. 107). Portanto, ¢ possivel compreender que o professor estd em um
processo constante de formacdo. No caso do professor de LE para criangas, seus saberes sdo
influenciados desde a primeira experiéncia com a lingua e sdo continuamente complementados

e transformados por meio de sua pratica reflexiva e formacao continua.

Para delinear as caracteristicas desejaveis em um professor de LIC, Santos (2009)
apresenta um diagrama que mapeia esses atributos. Concordamos com as observagdes da autora

e consideramos pertinentes todos os aspectos que ela elucida, conforme ilustrado na Figura 1.

Figura 1: Caracteristicas desejaveis ao professor de LI para criangas.
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Fonte: Santos (2009, p.176).

Concluimos que a qualificagdo para o ensino de LE para criancas ¢ fundamental para

a compreensao das teorias que regem o ensino ¢ a aprendizagem de linguas. A expectativa ¢
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que essa formacdo forneca subsidios essenciais para o desenvolvimento da proficiéncia
linguistica na lingua-alvo. Além disso, ressaltamos a importancia de incluir no curriculo
formativo disciplinas que abordem os diversos aspectos do desenvolvimento infantil,
oferecendo aos professores um suporte teodrico robusto que permita a aplicacdo de metodologias

dindmicas e atraentes, adaptadas as demandas especificas desse publico.

Seganfredo e Benedetti (2009) refor¢am a importancia do gosto por lecionar LE,
salientando que essa disposicao pessoal ¢ fundamental, ja que a realizagdo profissional pode
impactar diretamente o desempenho docente. Miccoli (2016) acrescenta que essa escolha deve
ser feita de maneira consciente, com o professor preparado para enfrentar os desafios inerentes
a funcao, certificando-se de que realmente se identifica com a carreira docente. Outro aspecto
relevante ¢ o interesse especifico pelo ensino de LE para criangas, um fator que motiva o
educador a se manter aberto ao aprendizado continuo, a buscar oportunidades de formagao ¢ a
participar de eventos relacionados a sua area, contribuindo assim para seu desenvolvimento
profissional. Vale ressaltar que gostar de trabalhar com criancas ¢ um aspecto distinto de apenas

gostar de estar com elas, sendo uma caracteristica essencial para o docente nesse contexto.

Em sintese, tais caracteristicas se entrelagam e constituem um alicerce essencial para
uma atuacdo docente mais consciente no ensino de lingua estrangeira para criangas. Uma
formacao sélida, acompanhada de um movimento continuo de aprimoramento profissional,

tende a refletir diretamente na pratica docente e nas escolhas didaticas.

Nesse sentido, para aprofundar a discussd@o sobre o papel do professor de LIC,
avangamos agora para a apresentagdo de algumas abordagens metodologicas voltadas ao ensino
de Lingua Inglesa para Criancas. O objetivo € explorar como as escolhas e agdes docentes se
materializam em praticas pedagogicas que impactam diretamente os resultados educacionais,
com atengdo especial a construcdo de um ambiente de aprendizagem ativo, significativo e

sensivel as necessidades e particularidades do publico infantil.

Moon (2000) destaca dois fatores frequentemente apontados como centrais em relagao
ao interesse das criangas pelo aprendizado de inglés: o professor e a metodologia utilizada. Essa
énfase evidencia o papel essencial do professor, ndo apenas na mobilizagdo dos alunos para o
envolvimento nas atividades, mas também na sele¢do de materiais que tenha sentido para as

criangas, no planejamento de atividades instigantes e na criagdo de um ambiente que favorega
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o aprendizado. O professor, nesse sentido, atua como mediador entre o conhecimento e a

crianga, buscando transformar o input linguistico em algo acessivel e compreensivel.

Concordamos com o autor que estes sao dois fatores importantes, no entanto, € preciso
reconhecer que o processo de ensino-aprendizagem ndo acontece em um vacuo social. Cada
crianga carrega consigo histdrias, experiéncias e realidades que atravessam o espago da sala de
aula de maneiras diversas e, muitas vezes, invisiveis aos olhos. Contextos de vulnerabilidade,
marcados por privagdes como a fome, a violéncia ou a inseguranga emocional, impdem desafios
que vao além do alcance de qualquer metodologia ou intervencao pedagogica isolada. Por isso,
ainda que o papel do professor e das escolhas metodoldgicas seja inegavelmente relevante,
torna-se indispensavel adotar uma compreensao mais ampla e sensivel, que considere as
condigdes sociais, afetivas e estruturais que permeiam a vida de cada aluno e que, de forma

direta ou sutil, impactam suas possibilidades reais de aprender.

Sendo assim, o “sucesso educativo” ndo pode ser reduzido a uma férmula simples ou
a um Unico agente. Logo, reconhecer e considerar essa complexidade ¢, antes de tudo, um
posicionamento ético e politico, para que as discussdes sobre ensino de lingua estrangeira na
infincia ndo recaiam sobre uma responsabilizacdo exclusiva do professor, mas avancem em
direcdo a propostas mais integradoras e socialmente comprometidas com o direito de todas as

criancas a uma educacao significativa.

Bons professores de LIC também utilizam o conhecimento prévio dos alunos para
auxilid-los na compreensdo de novos conteudos, explorando temas que lhes sdo familiares.
Dessa forma, o ensino deve ir além da simples transmissao de regras gramaticais, envolvendo
as criangas em praticas comunicativas que se alinhem a sua realidade. A abordagem proposta
deve proporcionar oportunidades para que os alunos participem de situagdes auténticas de

comunicagdo, colocando-os no centro do processo de aprendizagem.

Gagné (1974) propde uma sistematizagdo do processo de ensino que pode ser aplicada
nas aulas de LE para criancas. Embora esses passos ndo sejam rigidamente fixos, eles englobam
atitudes importantes que o professor pode adotar para organizar uma aula atraente e
transformadora. Primeiramente, ¢ fundamental que o docente capte a atengdo e o interesse dos
alunos. Em seguida, ¢ importante esclarecer os objetivos da aula, explicando o que sera
aprendido. Esse momento também pode ser utilizado para estimular a recordagdao do contetido

abordado na aula anterior.
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Ap6s essa etapa, o professor podera apresentar o novo contetdo. E crucial que, neste
momento, sejam empregadas estratégias adequadas de apresentagdo, tais como: i) utilizar
repeticdes para reforgar a ideia central e destacar palavras-chave; ii) adequar a linguagem e
reduzir a complexidade das formas gramaticais para facilitar a exposi¢ao do contetido; iii)
incorporar marcadores temporais, como “first” e “for example”, para organizar a apresentagao;
iv) estabelecer conexdes entre o conteudo e a realidade dos alunos, utilizando referéncias que
despertem seu interesse; v) relacionar o conteido novo com os conteudos anteriores. Essas
praticas visam ndo apenas transmitir informac¢des, mas também criar um ambiente de

aprendizado dinamico, significativo e envolvente.

ApoOs a apresentagdo do conteudo, ¢ fundamental criar oportunidades para que os
alunos assimilem o aprendizado por meio de atividades colaborativas, mediadas pelo professor
ou por colegas mais experientes (Vigotsky, 2007). Em seguida, poderdo ser propostas
atividades que aprofundem e consolidem o conhecimento adquirido. Esse processo, centrado

no aluno, promove o desenvolvimento de sua autonomia e competéncia.

E importante destacar que essa sequéncia nio deve ser encarada como um modelo
rigido, mas como um caminho vidvel. Como argumenta Almeida Filho (2002), as metodologias
de ensino ndo sdo formulas prontas a serem aplicadas de maneira uniforme em todos os
contextos. Elas s3o moldadas pelos conhecimentos, crencas e experiéncias dos professores, e,

portanto, variam conforme o contexto educacional.

Nesse contexto, Kumaravadivelu (2001) sublinha a necessidade de o professor adotar
uma postura reflexiva em sala de aula, observando, ouvindo e avaliando de maneira continua o
que funciona ou nao com diferentes grupos de alunos e para diferentes objetivos. Essa reflexao
critica permite que o docente identifique as mudancas necessdrias para que suas praticas

pedagdgicas atinjam os resultados almejados.

Nesta se¢do, tratamos acerca do professor de LIC e as praticas pedagdgicas nas séries
iniciais do Ensino Fundamental, destacando a importancia de uma abordagem centrada nas
necessidades e interesses dos alunos, assim como a necessidade de um ambiente de
aprendizagem participativo e significativo. Ao enfatizar a relevancia da interagdo e da
contextualizagao do ensino, pudemos observar como essas praticas se alinham as metodologias
que favorecem uma aprendizagem efetiva e engajadora. Na proxima secdo, discorreremos

acerca das representagdes de professores.
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2.1.3. Representacoes de professores

Voltamo-nos agora para as percepgdes dos professores sobre o uso do material
produzido para a coleta de dados, assim como sobre os processos de aprendizagem vivenciados
em sala de aula. Consideramos importante trazer reflexdes sobre as representacdes docentes,
pois nossos dados sdo atravessados pelos olhares desses profissionais, tanto no que diz respeito

a aprendizagem dos alunos quanto a propria atuacao pedagogica.

De acordo com Moscovici (1978), as representacdes sociais possuem uma natureza
dual: por um lado, apresentam uma estrutura psicoldgica propria; por outro, estdo
intrinsecamente ligadas a cultura e a sociedade em que se formam. Dessa forma, o autor entende
a representacao social como um ponto de intersecdo entre o individuo e o social, sendo

atravessada por elementos tanto sociologicos quanto psicologicos.

De modo convergente, Alves-Mazzotti (2008) reforca a concepcao de que sujeito e
sociedade estdo em constante inter-relacdo. Para a autora,
[...] ndo existe separacdo entre o universo externo € o universo interno do sujeito: em
sua atividade representativa, ele ndo reproduz passivamente um objeto dado, mas, de
certa forma, o reconstrdi e, ao fazé-lo, se constitui como sujeito, na medida em que,
ao apreendé-lo de uma dada maneira, ele proprio se situa no universo social e material
(Alves-Mazzotti, 2008, p. 22-23).
Nesse sentido, ao considerar que o conceito de experiéncia esta intrinsecamente ligado
a viveéncia, recorremos a definicdo proposta por Vygotsky (1994), que compreende a
experiéncia como a forma pela qual o sujeito toma consciéncia do mundo em que esta inserido.
Para o autor, essa consciéncia pode ser entendida como um reflexo da propria vivéncia, ou seja,
uma resposta interna do organismo a sua intera¢do com o meio, funcionando como uma espécie
de pacto consigo mesmo. Moscovici (2004, p. 298) afirma que, “do ponto de vista de Vygotsky,
a origem das fungdes mentais mais elevadas deve ser buscada nio nas profundezas da mente

ou nos tecidos nervosos, mas na historia social, fora do organismo individual”.

Jodelet (2001) observa que as representagdes sociais sdo frequentemente associadas a
formas de conhecimento do senso comum, compreendidas como um saber considerado ingénuo
ou natural. Embora se diferenciem do conhecimento cientifico, essas representacdes tém valor
académico, pois contribuem para a compreensdo dos processos cognitivos e das interacdes

sociais, configurando-se como um objeto de estudo legitimo nas ci€ncias humanas e sociais.
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No contexto do ensino de linguas, o conceito de “representagdes” tem sido empregado
por autores como Celani e Magalhdes (2002) e Freire e Lessa (2003), para analisar as
concepgdes que alunos e professores constroem sobre o processo de ensino-aprendizagem.
Freire e Lessa (2003) entendem as representacdes como formas de perceber e atribuir
significado aos fendmenos de maneira socialmente construida, sendo essas interpretagdes

mediadas pela linguagem e expressas por meio das escolhas lexicais realizadas pelos sujeitos.

Alves-Mazotti (2010) destaca que as investigagdes sobre as representacdes docentes a
respeito dos alunos costumam estar centradas no contexto da escola publica e, em grande parte
dos casos, essas representagdes assumem um carater negativo. Segundo a autora, ¢ comum que
os professores associem o perfil dos estudantes da rede publica a pobreza e as diversas
limitacdes tradicionalmente ligadas a essa condi¢do. Essa percepc¢ao contribui para a construgado
de expectativas reduzidas em relagdo ao desempenho desses alunos, o que pode impactar

negativamente suas trajetorias escolares.

A analise de Alves-Mazotti (2010) ¢ particularmente relevante para esta pesquisa, pois
dialoga diretamente com o contexto no qual ela foi desenvolvida. Tal constata¢ao nos convida
a refletir sobre as condigdes que cercam o ambiente escolar e os sujeitos envolvidos nesse
processo. E fundamental promover essa discussdo, uma vez que as representagdes construidas
pelos professores ndo apenas descrevem uma realidade percebida, mas também podem reforcar

visdes estigmatizadas baseadas em modelos ultrapassados € memorias pejorativas.

Torna-se, portanto, urgente repensar essas representacdes, abrindo espago para a
construcdo de novas percepcdes que estejam alinhadas as transformacdes sociais e que
reconhecam, com respeito e sensibilidade, as singularidades das familias e das criancas que

compdem esse cenario educacional.

Celani e Collins (2003) enfatizam a importancia de que programas de formacao
continuada promovam espacos que favorecam a reflexdo dos professores sobre a diversidade
de significados que compdem suas representacdes, valores, intengdes e praticas. Nessa
perspectiva, torna-se essencial o didlogo entre diferentes campos do conhecimento, a fim de
aprofundar a compreensdo sobre os sujeitos em suas praticas sociais € nos contextos historico-
culturais em que estdo inseridos. Isso permite analisar suas percepgdes a partir das realidades

que vivenciam. Da mesma forma, cabe a nos, enquanto pesquisadores, acolher e considerar o
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discurso docente sem cair em idealizac¢des, reconhecendo suas vozes dentro de suas condi¢des

concretas de atuagao.

Na préxima secao, tragcamos um breve panorama da implementacdo da Lingua Inglesa
nas escolas publicas, com especial atencdao ao contexto paulista, onde essa disciplina passou a
integrar oficialmente o curriculo nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Buscamos destacar
os caminhos percorridos, os desafios enfrentados ao longo desse processo e suas implicagdes

para a formagao e a atuagao dos professores.

2.2. Caminhos da implementacio do ensino de Lingua Inglesa nas escolas publicas:
um panorama historico e o contexto paulista

Para compreender a implementag@o do ensino de LI no Brasil, é essencial revisar o
historico da educacdo no pais, desde suas origens até os dias atuais. A educacao formal no Brasil
comecou em 1549 com a missdo dos jesuitas, que, além da catequese, buscavam a alfabetizagao

dos indigenas na lingua portuguesa, considerada uma LE para eles na época (Colombo &
Consolo, 2016).

O desenvolvimento do ensino no Brasil passou por diversas fases historicas, incluindo
o periodo colonial, a chegada da Familia Real e a primeira Republica, com influéncias variadas,
como a reforma pombalina e a contribuicdo dos jesuitas (Assis, 2018). Durante o dominio
portugués, houve um crescimento das instituicdes culturais e educacionais, que visavam a
forma¢do de uma mao de obra qualificada. O ensino de linguas, incluindo o inglés, foi

formalmente instituido em 1809 com a criagdo das primeiras cadeiras de inglé€s e francés (Assis,

2018).

No século XX, o ensino de linguas no Brasil passou por trés momentos centrais: o
periodo pos-Segunda Guerra Mundial, o regime militar € o periodo contemporaneo (Bohn,
2003). Na primeira fase, predominava uma abordagem behaviorista, na qual o conhecimento
linguistico era visto como dominio técnico e erudito. Durante o regime militar, o foco deslocou-
se para o ensino voltado ao mercado de trabalho, favorecendo o surgimento de cursos livres de
idiomas. Com as reformas educacionais das Ultimas décadas, a inclusdo de linguas estrangeiras
tornou-se obrigatoria no Ensino Fundamental II e no Ensino Médio, consolidando uma nova

etapa para a politica linguistica educacional (Colombo & Consolo, 2016).
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A promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), em
1996, representou um marco regulatorio importante, ao estabelecer a obrigatoriedade do ensino
de ao menos uma lingua estrangeira a partir do sexto ano do Ensino Fundamental II (Brasil,
1996). Apesar disso, a Educacao Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental
permaneceram a margem de uma diretriz oficial para o ensino de linguas, o que ndo impediu a

adocdo de iniciativas pontuais, inclusive em redes publicas.

Na virada dos séculos XX para XXI, comegou a ganhar forma um movimento historico
que, gradualmente, vem consolidando a presenca da LI nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, etapa que, até entdo, recebia pouca atencdo quanto ao ensino de linguas nas
escolas brasileiras. Trata-se da introducdo, ainda que facultativa, da chamada LIC, conforme
observa Assis (2018). A auséncia de regulamentacdo para o ensino de linguas estrangeiras nesse
segmento decorre da ndo obrigatoriedade legal em ambito nacional. Contudo, essa lacuna
normativa ndo tem impedido a oferta antecipada do ensino de inglés para criangas, que vem

sendo implementado de forma gradual por meio de diferentes iniciativas.

A influéncia de fatores politicos e econdomicos sobre o ensino de linguas é notavel,
especialmente em um contexto de crescente globalizagdo, que tem ampliado a demanda por
proficiéncia em idiomas (Passoni & Gomes, 2016; Raizer & Yokota, 2016). Soma-se a isso o
desejo de alcancar elevados niveis de competéncia linguistica desde a infancia, impulsionado

pela crenca de que a aprendizagem precoce favorece o dominio da lingua (Rocha, 2007).

Nesse cenario, observamos a existéncia de uma “bela valsa”, cuja coreografia encobre
passos politicos cuidadosamente ensaiados. As agdes que marcam esse percurso historico estao
atravessadas por multiplos interesses, compondo um quadro que exige atencgao e analise critica.
No entanto, embora reconhe¢amos a importancia de refletir sobre cada etapa com profundidade,
neste trabalho optamos por apresentar, de maneira objetiva, os principais marcos desse
processo, sem nos aprofundarmos muito em leituras analiticas, uma vez que tal abordagem
escapa ao foco central de nossa investigagao. Ainda assim, convidamos o leitor a manter um

olhar sensivel as entrelinhas desse percurso.

Foi em 2013 que Sao Paulo deu os primeiros passos rumo a inser¢ao da Lingua Inglesa
nos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede estadual. Naquele ano, firmou-se uma parceria

entre a Secretaria da Educacao do Estado e o Ministério da Educagao e Cultura da Holanda, a
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partir do Projeto Early Bird’. A proposta, conforme relata Assis (2018), buscava oferecer aulas
de inglés para os 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental, com énfase no desenvolvimento da
oralidade e o cuidado de nao comprometer o ensino da lingua materna. A iniciativa comegou
de forma timida, sendo implementada, inicialmente, em apenas 10 escolas - um experimento

que anunciava mudancas mais amplas no horizonte educacional paulista.

Apo6s alguns meses de experimentacao nas 10 escolas piloto, o Projeto Early Bird
ganhou respaldo oficial. A Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo (SEE-SP)
formalizou a iniciativa por meio da publicacdo de trés resolugdes - SE-3, SE-29 ¢ SE-43 -
langadas ao longo de 2014, nos meses de janeiro, maio e agosto, respectivamente. Esses
documentos passaram a nortear tanto a implementacdo do projeto quanto a formacgdo dos
docentes das unidades escolares que decidissem incorpord-lo em seus curriculos. O ano mal
havia terminado e, em setembro, a proposta ja se expandia: agora, 56 escolas integravam a
iniciativa, e professores, veteranos e recém-chegados, eram convocados para participar de agoes

formativas que sustentariam os novos caminhos do ensino de inglés nos anos iniciais.

Entre 2015 e 2016, o projeto ganhou novo folego e atravessou mais uma fase de
expansdo, alcancando 203 escolas da rede estadual. O crescimento vinha acompanhado de
mudancas significativas. Durante uma videoconferéncia promovida em margo de 2016 pelo
Centro de Formagao e Acompanhamento a Inclusdo (CEFAI), foram anunciadas modificagdes
relevantes a partir daquele momento, o trabalho com o ensino de inglés para criangas da rede
publica deixaria de ser identificado como Projeto Early Bird e passaria a integrar oficialmente
a matriz curricular dessas escolas como disciplina obrigatoria. Com a publica¢do da Resolugao
SE-6, de 19 de janeiro de 2016 (Sao Paulo, 2016), o nome Early Bird foi retirado da matriz dos

anos iniciais, marcando simbolicamente o encerramento da parceria com a instituicao europeia.

A partir dessa reformula¢do, as aulas de Lingua Inglesa para os anos iniciais
continuaram sendo oferecidas nas escolas da rede estadual que haviam participado do projeto,
embora j& desvinculadas do projeto original, até¢ o ano de 2020. Nesse ano, a disciplina foi
retirada do curriculo e sua carga horaria foi substituida pelo Projeto de Convivéncia (Sao Paulo,

2020).

7 Essa pagina apresenta informagdes sobre o projeto Early Bird e seu funcionamento na Holanda. Disponivel em:
http://www.earlybirdie.nl/. Acesso em: 20 abr. 2025.
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Para compreender melhor as complexidades envolvidas na trajetoria do projeto Early
Bird, ¢ fundamental analisar as especificidades de seu processo de implementacdo. Assis (2018)
dirige sua critica a todo o processo de implementacao do projeto, comecando pela adogao de
uma metodologia estrangeira, de origem europeia € com pouca presenga nas pesquisas
académicas brasileiras, o que ja lhe conferia um carater atipico. Ao longo do tempo, o que
inicialmente fora concebido como um programa experimental passou a assumir novos
contornos, sendo, em determinado momento, incorporado como disciplina permanente na
matriz curricular do Ensino Fundamental 1. No entanto, essa institucionaliza¢do ocorreu de
forma desigual, uma vez que a disciplina ndo foi implantada em todas as escolas da rede,

revelando a fragmentagdo do processo e suas lacunas estruturais.

Assis (2018) destaca a falta de transparéncia nos documentos oficiais do projeto Early
Bird, que ndo detalham a contratacdo nem os investimentos realizados pela Secretaria de
Educacao do Estado de Sao Paulo (SEE) na parceria com a Holanda. A tnica justificativa oficial
¢ a reputagdo do pais europeu como referéncia no ensino precoce de uma segunda lingua.
Embora, na videoconferéncia inaugural, Karel Philippsen (Diretor do centro Early Bird na
Holanda) tenha mencionado que o projeto integrava um amplo time de cooperagdo educacional
entre Brasil e Holanda, a autora observa que informagdes sobre a natureza dessa parceria sao

inexistentes até mesmo na pagina da universidade holandesa envolvida.

Apo6s um periodo de descontinuidade, o ensino de Lingua Inglesa voltou a integrar a
grade curricular dos anos iniciais do Ensino Fundamental na rede estadual paulista. Com o
objetivo de ampliar esse acesso, o estado de Sao Paulo implementou, em 2022, o ensino de LI
nos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede estadual. A medida foi formalizada pela
Resolucdo SEDUC n° 107, de 28 de outubro de 2021, que estabeleceu diretrizes para a
organizagdo curricular do Ensino Fundamental I. Essa iniciativa busca desenvolver a
proficiéncia linguistica desde os primeiros anos escolares, preparando os alunos para um mundo
cada vez mais globalizado, no qual o dominio de linguas estrangeiras se configura como um

diferencial relevante.

Em 2022, o Curriculo Paulista (CP) - elaborado de forma colaborativa por profissionais
das redes Municipais, Estadual e Privada - reuniu saberes, procedimentos e reflexdes sobre a
pratica docente em diversos componentes curriculares. Este documento busca traduzir as
especificidades sociais, econdmicas, regionais, culturais e historicas dos 645 municipios do
estado de Sao Paulo, contemplando as competéncias gerais estabelecidas pela Base Nacional
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Comum Curricular (BNCC), aprovada pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE) e
homologada em 20 de dezembro de 2017. Além disso, integra orientagdes curriculares das redes

publicas e privadas, consolidando um direcionamento comum.

O CP define as competéncias e habilidades essenciais para o desenvolvimento
cognitivo, social e emocional dos estudantes, com foco em sua formacgao integral, a partir da
perspectiva do desenvolvimento humano. Nesse contexto, os componentes de Tecnologia,
Projeto de Convivéncia e Lingua Inglesa foram incorporados a matriz curricular dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, com o objetivo de promover tanto o crescimento cognitivo

quanto o socioemocional dos alunos.

A medida que avancam nesse periodo de formacdo, os estudantes ampliam sua
capacidade de internalizar conceitos linguisticos mais complexos e de estabelecer interagdes
significativas com o mundo, enriquecendo seu repertdrio cultural e envolvendo-se em diversas
praticas de letramento. As habilidades relacionadas a Lingua Inglesa para os Anos Iniciais
foram desenvolvidas com base nas Competéncias Especificas da area de Linguagens e
estruturadas em um continuo progressivo que se estende até os Anos Finais do Ensino
Fundamental. Organizadas em unidades tematicas, eixos de aprendizado, competéncias e
objetos de conhecimento, essas habilidades promovem uma formacdo completa e integrada

(Sao Paulo, 2022).

Apesar desses avancos nas politicas publicas e das formalizagdes curriculares, as
questdes relativas a transparéncia, a clareza das informagdes e a regulamentacdo minima,
apontadas por Assis (2018) durante as fases iniciais do projeto Early Bird, continuam a ecoar
nesta nova etapa da implementagdo do ensino de Lingua Inglesa no estado de Sao Paulo. Isso

porque o CP apresentado permanece bastante inicial, sem um aprofundamento tedrico explicito.

Assim, concluimos este panorama historico sobre a implementagdo do ensino de
Lingua Inglesa nos Anos Iniciais no estado de Sao Paulo. Na se¢do seguinte, serdo discutidas
as perspectivas para o ensino de linguas, com foco na Abordagem Comunicativa e na Teoria
Socio-Historico-Cultural, a fim de refletir sobre caminhos possiveis para praticas pedagdgicas

mais significativas e alinhadas ao desenvolvimento integral das criancas.
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2.3. Perspectivas para o ensino de linguas: a Abordagem Comunicativa e a Teoria
Socio-Historico-Cultural

Nesta pesquisa, tomamos como base a perspectiva teérica de Almeida Filho (2005)
sobre a Abordagem Comunicativa, bem como os pressupostos da Teoria Socio-Historico-
Cultural (TSHC), fundamentados em Vigotsky (2007). Nesta se¢do, organizada em subsecoes,
tracaremos um percurso histérico sobre os métodos de ensino e aprendizagem de linguas,
contextualizando o surgimento da Abordagem Comunicativa e sua implementagdo no ensino
de Lingua Inglesa para Criangas (LIC). Em seguida, apresentaremos a TSHC como referencial

para o ensino de linguas, discutindo os conceitos centrais mobilizados nesta pesquisa.

2.3.1. Métodos de ensino-aprendizagem de linguas

Para a discussdo sobre métodos, tomamos como base a defini¢do proposta por Almeida
Filho (2005), que entende o método como um conjunto de principios metodologicos e didaticos
que se concretizam no processo de ensino e aprendizagem de uma lingua. Segundo o autor, o
método estd inserido dentro de uma abordagem, a qual possui um escopo mais amplo,
abrangendo o método. A abordagem ¢ caracterizada como uma filosofia que reflete as
concepgoes fundamentais do individuo sobre o ensino de linguas. Para o autor, a abordagem
adotada pelo professor constitui a for¢a motriz que orienta e determina tanto o desenvolvimento

quanto os procedimentos pedagogicos escolhidos para fundamentar sua pratica docente.

Almeida Filho (2013) destaca a existéncia de duas abordagens principais: a abordagem
gramatical (AG), também chamada de formal, e a abordagem comunicativa (AC), ou interativa.
A Abordagem Comunicativa se contrapde a visdo estruturalista ao conceber a linguagem como
um meio de comunicagdo, que promove as relagdes interpessoais e valoriza o contexto social.
Seu foco recai sobre o sentido e a interacdo entre os interlocutores (Rocha, 2006). Em
contrapartida, a Abordagem Gramatical estd alicer¢cada na concep¢do da lingua como um

sistema fixo, enfatizando a forma em detrimento da funcdo comunicativa.

Dessa forma, nesta se¢do, apresentaremos um panorama historico dos métodos de
ensino de linguas estrangeiros mais utilizados ao longo da histdria, até chegarmos a Abordagem
Comunicativa, que fundamenta esta pesquisa. Ao longo desse percurso historico, observamos
um movimento pendular que, em determinados periodos, priorizava o foco na gramatica,
enquanto em outros, direcionava-se para a oralidade. Conforme argumenta Almeida Filho

(2015, p. 63), ndo hd uma dicotomia simplista entre "vildes" e "herdis" no campo das
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abordagens metodoldgicas: “ndo se trata de uma cena maniqueista entre o bem e o mal.” Nosso
objetivo, portanto, € tracar esse panorama historico, destacando as especificidades que cada

fase procurou atender.

O percurso historico inicia-se em 1880 com o Método Gramatica e Tradugdo,
reconhecido por Leffa (1988) como o mais antigo no ensino de linguas estrangeiras e,
simultaneamente, um dos mais criticados. Esse método ndo priorizava a oralidade; pelo
contrario, seu objetivo principal era proporcionar ao aprendiz o contato com a cultura e a
literatura da lingua-alvo. O ensino, portanto, era centrado em textos literarios classicos, longos
e complexos. A aquisi¢do da lingua ocorria por meio da tradugdo de textos e da aplicacao de

instrugdes para a gramadtica dedutiva, acompanhada da memoriza¢do de vocabulario.

Apds o Método Gramatica e Traducdo, que enfatizava o ensino de linguas por meio da
gramatica dedutiva e da traducdo de textos literarios, o cenario metodolégico passou por uma
transformagdo significativa. Em 1910, surge o Método Direto, marcado por um movimento
pendular que desloca o foco da escrita para a oralidade. O objetivo principal dessa abordagem
era capacitar os aprendizes a se comunicarem em contextos reais, especialmente em viagens
internacionais, promovendo uma experiéncia cultural imersiva. Neste método, o uso da lingua
materna era proibido, e o ensino baseava-se em didlogos, conversagdes € no uso de recursos
como mapas e referéncias culturais. A gramatica era abordada de forma indutiva, com

atividades de leitura em voz alta e pratica de conversagao.

Na década de 1930, o péndulo se move novamente, desta vez em dire¢cdo a énfase na
gramatica, com a introdu¢dao da Abordagem de Leitura. Nessa fase, o foco retorna para a
gramatica dedutiva, com o objetivo de ensinar estudantes a acessar contetidos escritos em outras
linguas, sem a necessidade de se comunicar oralmente. As aulas concentravam-se em leituras
graduadas, ajustadas ao nivel de conhecimento gramatical e de vocabulario dos alunos. A
proficiéncia oral ndo era priorizada, e a avaliagdo dos conhecimentos adquiridos era realizada
por meio de testes escritos. Esse método se expandiu nas escolas secundarias dos Estados
Unidos até o final da Segunda Guerra Mundial, quando o Método Audiolingual emergiu como

uma reacao a Abordagem de Leitura.

Em 1940, o Método Audiolingual surge, trazendo novamente a énfase na oralidade e
na gramatica indutiva. Desenvolvido em resposta a necessidade de treinar soldados americanos

para se comunicarem com aliados e inimigos durante a Segunda Guerra Mundial, o método
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visava formar falantes fluentes em linguas estrangeiras de maneira rapida e eficaz. Baseado nos
principios do behaviorismo, o método propunha o ensino da lingua por meio da formacao de
habitos, focando inicialmente nas habilidades orais de compreensao e producao. Somente apos

a automatizagao dessas habilidades a escrita ¢ a leitura seriam aprofundadas (Murari, 2022).

Entre as décadas de 1960 e 1980, o movimento pendular entre as habilidades oral e
escrita continuou, agora sob a influéncia dos métodos cognitivo, humanista ¢ de compreensao,
culminando na Abordagem Comunicativa. O ensino de linguas percorreu, ao longo do tempo,
um caminho marcado pela constante tentativa de aprimorar os métodos anteriores. No entanto,
a partir dos anos 1980, observa-se uma mudanca significativa na concepcao de que existiria um

método unico e ideal a ser seguido.

Murari (2022) destaca que, a partir desse periodo, a heterogeneidade social passa a
ocupar um papel central na formulagcdo de métodos de ensino. Considerando que os alunos
vivem em contextos sociais e culturais distintos, torna-se inviavel adotar um Unico método
capaz de abranger todas as peculiaridades humanas. Esse reconhecimento desafia a nogao de
um método ideal. Conforme Ortale (2016, p. 46)

o reconhecimento da inexisténcia de um método ideal, desvinculado das
peculiaridades de cada contexto de ensino, representou também o fim da ilus@o de que
o sucesso da sala de aula poderia ser atribuido exclusivamente ao material didatico. O
carater prescritivo, que ditava o que seria correto ou incorreto na pratica docente, é
substituido por uma suspenséo de julgamentos, em prol da atencéo as especificidades
de cada contexto de ensino.

Com o advento dessa nova perspectiva, o movimento pendular perde sua for¢a na
década de 1980, e a Abordagem Comunicativa surge como uma proposta de ensino que valoriza
a exploracdo integrada de todas as habilidades linguisticas em sala de aula. Nessa abordagem,
o0 ensino ¢ orientado para situagdes reais de comunicacao, de modo que as habilidades — leitura,
escrita, producdo oral e compreensdo oral — ndo sdo trabalhadas de forma isolada, mas de
maneira integrada, com o objetivo de promover uma aprendizagem contextualizada e proxima
das situagoes reais de uso da lingua-alvo. Além disso, propde-se o uso de materiais auténticos,

com conteudo voltado para os interesses dos alunos, reforcando o carater funcional e

comunicativo do ensino.

Ao refletir sobre a trajetoria das teorias de ensino-aprendizagem e considerando o
ensino de lingua inglesa como lingua estrangeira para criangas, ressalta-se a importancia de que

os professores compreendam essa evolucao histérica. O conhecimento sobre esse percurso
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permite que os docentes facam escolhas mais conscientes e fundamentadas em suas praticas
pedagdgicas, compreendendo o porqué das metodologias que adotam (Almeida Filho, 2012).
Assim, os professores estardo mais bem preparados para desenvolver planejamentos e
atividades adequadas ao ensino de Lingua Inglesa, promovendo uma pratica educativa mais

robusta e contextualizada.

Consideramos pertinente apresentar esse percurso historico para contextualizar e
justificar nossa escolha pela Abordagem Comunicativa (AC). Ao longo da trajetéria do ensino
de linguas, observa-se certa polarizagdo metodoldgica, com momentos em que uma ou outra
habilidade era priorizada em detrimento das demais. Ao nos aproximarmos da AC, buscamos
uma proposta que valorize a integracdo de todas as habilidades, incluindo a escrita, dentro do
contexto das aulas de LIC. Essa escolha procura favorecer um ensino mais abrangente e sensivel
as necessidades comunicativas dos alunos, minimizando a fragmentacdo que, em alguns
momentos, marcou métodos anteriores. Com o intuito de facilitar a compreensao desse processo
historico e das diferentes abordagens de ensino, elaboramos a Figura 2, que ilustra o

desenvolvimento metodologica ao longo do tempo.

Figura 2. Péndulo das metodologias de ensino de linguas.
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Fonte: Propria autora

No contexto de ensino de LIC no Brasil, ainda ¢ perceptivel uma tendéncia que trata a

lingua como uma estrutura fixa (Costa, 2020). Embora os materiais didaticos frequentemente
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consideram-se alinhados com a metodologia comunicativa, o uso efetivo em sala de aula muitas
vezes se restringe a um treinamento de padrdes de uso do idioma (Mattos e Valério, 2010). O
foco em situacdes reais e contextualizadas de comunicacao acaba sendo secundario, sendo
priorizada a aprendizagem gramatical (Almeida Filho, 2015). Isso se deve, em grande parte, a
visdo da lingua como um sistema fechado, composto por regras predefinidas. Essa énfase na
gramatica se torna ainda mais evidente nas atividades de escrita, que, em sua maioria, sdo vistas
apenas como oportunidades de praticar estruturas gramaticais, em vez de promover o uso
significativo da lingua em contextos reais. Diante desse cendrio, no préximo topico,
apresentaremos a Abordagem Comunicativa, que se mostra, a nosso ver, mais alinhada aos

objetivos desta pesquisa.

2.3.1.1. Abordagem Comunicativa para o ensino de inglés para criancas

No contexto especifico do ensino de inglés para criancas, a aplicabilidade da
Abordagem Comunicativa ganha ainda mais relevancia. O processo de ensino ¢ pensado de
forma a respeitar o estagio de desenvolvimento cognitivo dos alunos, considerando que o
aprendizado ¢ mais pertinente quando contextualizado e interativo. A lingua ¢ ensinada por
meio de atividades ludicas, didlogos, jogos e situagdes do cotidiano, o que facilita o
engajamento das criangas com o conteudo. Nesse sentido, o papel do professor ¢ mediar e
incentivar a participacao ativa dos alunos, a0 mesmo tempo em que valoriza suas experiéncias
individuais, criando um ambiente de aprendizagem que estimula a curiosidade e o

desenvolvimento das habilidades linguisticas de maneira integrada.

A partir dessa perspectiva, a lingua passa a ser entendida ndo mais como um conjunto
de frases isoladas, mas como uma sequéncia de eventos comunicativos inseridos em praticas
sociais (Leffa, 1988). A aprendizagem de uma lingua estrangeira, portanto, vai além da simples
aquisicdo de um cddigo linguistico. Ela deve abranger o contexto do aluno, estabelecendo
conexdes com outras areas do conhecimento, seus interesses € a sociedade em que esté inserido.
Dessa forma, o ensino de uma lingua estrangeira visa a formagdo integral do individuo,
capacitando-o a atuar de maneira critica e reflexiva em diferentes contextos sociais,

extrapolando os limites do ambiente escolar.

Nessa abordagem, o aluno assume um papel central e ativo no processo de
aprendizagem, o que requer uma €nfase maior em praticas significativas para sua realidade

cotidiana. O professor, por sua vez, desempenha o papel de mediador, valorizando o
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conhecimento prévio dos alunos e garantindo-lhes um espaco de expressdo, promovendo um
ambiente de aprendizagem mais participativo e colaborativo. Acredita-se que essa abordagem
seja particularmente adequada para o ensino de linguas estrangeiras para criangas, pois
considera as especificidades desse publico, além de propor uma pratica pedagdgica mais

envolvente, pautada nas necessidades e interesses do aprendiz.

Cameron (2001) e Portela (2006) apontam que, para que o ensino de linguas
estrangeiras para criangas seja adequado, ¢ essencial que a abordagem adotada esteja centrada
no processo de aprendizagem, e ndo apenas nos resultados finais, proporcionando condigdes
que reflitam situagdes reais para a aquisicdo da lingua. Rocha (2006, p. 23) destaca que a
relevancia da Abordagem Comunicativa no ensino de linguas para criangas esta na énfase que
se da ao uso da linguagem em contexto, o que se alinha a forma como as criangas aprendem,
uma aprendizagem que se concentra no "aqui e agora". No que se refere ao papel do professor
dentro da AC, Littlewood (1981, citado por Nunes, 2001) sublinha a importancia de que esse
profissional adquira estratégias pedagogicas que promovam a relag@o entre a estrutura da lingua

e suas fun¢des comunicativas em situacoes auténticas de uso.

No que tange a aula de lingua estrangeira, Almeida Filho (2015) a concebe como um
processo significativo e contextualizado, que ultrapassa a apresentacado linear e fragmentada de
gramatica e vocabulario. Seu modelo prototipico organiza-se em quatro fases interligadas: (1)
clima e confianca, dedicado a criagdo de um ambiente seguro e motivador; (2) apresentacio,
que introduz insumos linguisticos de forma contextualizada e conectada a situacdes reais; (3)
ensaio e uso, que promove a pratica significativa por meio da experimentacao e interagao; e (4)
pano, momento de consolidar e integrar o que foi aprendido. A articulagdo entre essas fases
transforma a aula em um espago auténtico de interagdo e construcao coletiva de sentido, no qual
a mediagdo do professor conduz o aluno gradualmente a autonomia, distanciando-se de praticas
tradicionais baseadas na repetigdo mecéanica e descontextualizada, e aproximando-se de
experiéncias ricas e significativas de uso da lingua. A Figura 3 apresenta, de forma pictoérica,

as quatro fases de uma aula convencional de lingua estrangeira segundo esse modelo.
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Figura 3. Representagdo pictorica das fases de uma aula convencional de LE

Fonte: Almeida Filho (2015, p.46).

Embora reconhecamos a relevancia da abordagem comunicativa para o ensino de
linguas, ¢ importante considerar as criticas que tém sido feitas a essa proposta ao longo do
tempo (Castafios, 1993; Moita Lopes, 1996; Cox & Assis-Peterson, 2001), pois elas nos ajudam

a refletir com mais profundidade sobre seus limites e potencialidades.

Castanos (1993), por exemplo, observa que, apesar das promessas feitas por essa
abordagem, seus resultados nem sempre correspondem as expectativas. O autor aponta uma
tensdo tedrica ao se conceber a linguagem como comunicagdo, o que implica necessariamente
a mediacdo do outro e, a0 mesmo tempo, esperar que os aprendizes descubram sozinhos os
significados e regras gramaticais. Além disso, ele questiona a tendéncia de reduzir a linguagem
apenas a sua fun¢do comunicativa, 0 que, em sua visdo, empobrece sua complexidade e

compromete o proprio processo de ensino-aprendizagem.

Na mesma dire¢do, Cox e Assis-Peterson (2001) alertam para os riscos de uma
concepcao de ensino voltada exclusivamente para a oralidade e para o desenvolvimento da
competéncia comunicativa. Elas argumentam que essa perspectiva pode acabar invisibilizando

as dimensoes politico-ideologicas que atravessam o ensino de linguas.

Ja Moita Lopes (1996) discute a visdo idealizada do ensino de inglés como um meio
de integracdo cultural e aproximacdo entre povos. Em sua analise, ele critica a énfase na
oralidade e na motivacdo integrativa, baseada no desejo de pertencimento a cultura do outro.
Para o autor, essa proposta pode carregar um potencial assimilacionista e até mesmo

colonizador. No contexto brasileiro, ele propde uma valorizagdo da leitura, por considera-la
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mais condizente com os objetivos pragmaticos e instrumentais que movem a maioria dos

estudantes.

Apesar das criticas mencionadas anteriormente, entendemos que a abordagem
comunicativa ainda oferece contribui¢des relevantes para o ensino de linguas. Por isso, neste
trabalho, nos ancoramos nessa perspectiva, justamente por reconhecermos seus aspectos
positivos e por acreditarmos na possibilidade de didlogo com outras abordagens, como o

letramento critico (Mattos & Valério, 2010).

Compreendemos que, ao conceber a linguagem como comunicagdo, o foco do ensino
passa a recair sobre a construcao de sentidos e significados. Essa proposta ndo toma as formas
linguisticas descritas na gramatica normativa como modelo suficiente, mas também nao
descarta a criacdo, em sala de aula, de momentos de explicitacdo de regras do subsistema

gramatical, quando necessarios (Almeida Filho, 2015).

Outro ponto importante ¢ que a abordagem comunicativa prevé o desenvolvimento
integrado das quatro habilidades linguisticas - leitura, escrita, escuta e fala - evitando a énfase
exclusiva em uma delas. Além disso, acreditamos que comunicar-se com o outro ¢ também uma
via para aprofundar o conhecimento de si e para ampliar a compreensao de mundo, indo além

da mera absor¢do de uma cultura estrangeira.

No que diz respeito as possibilidades de intersecdo com outras abordagens, Mattos e
Valério (2010) destacam que, apesar das diferencas, héd principios e conceitos que dialogam
entre si. As autoras ressaltam, por exemplo, a valorizacdo do protagonismo do aprendiz e o
reconhecimento da heterogeneidade como aspectos centrais tanto na abordagem comunicativa

quanto nas propostas de letramento critico.

No préximo topico, sera discutida a perspectiva socio-historico-cultural, que constitui
outra base tedrica desta pesquisa. Entendemos que essa abordagem dialoga com a Abordagem
Comunicativa, complementando-se em dire¢do a proposta de ensino de escrita em LIC
apresentada neste estudo. Conforme destacado por Brewster, Ellis e Girard (2002), ambas as
abordagens, comunicativa e sociointeracionista, compartilham principios que ressaltam a
natureza social da aprendizagem de linguas, com énfase na interagao e no uso da linguagem em

contextos significativos.
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2.3.2. Teoria Socio-Historico-Cultural no Ensino de Linguas

A Teoria Sécio-Historico-Cultural (TSHC) e a Abordagem Comunicativa (AC)
apresentam significativas convergéncias, especialmente no que diz respeito a ampliagdo do
ensino para além das situagdes formais de ensino-aprendizagem, incorporando o contexto
sociocultural e a colaboracdo entre os sujeitos envolvidos nesse processo. Diante disso, este
trabalho também se apoia na TSHC, pois reconhecemos que essa teoria abrange os aspectos
essenciais para uma aprendizagem colaborativa e contextualizada, levando em consideragao
ndo apenas o aluno, mas também seu ambiente sociocultural e os propdsitos de sua

aprendizagem (Murari, 2022).

A TSHC foi inicialmente proposta por Lev Semenovitch Vigotsky, renomado
psicologo russo, que desenvolveu suas ideias nas primeiras décadas do século XX. Contudo,
seu trabalho permaneceu inacessivel por varios anos ap6s sua morte, devido as circunstancias
politicas repressivas da antiga Unido Soviética. Como assinala Figueiredo (2019), foi apenas a
partir da década de 1970 que as ideias de Vigotsky ganharam maior visibilidade, especialmente
nos paises ocidentais. No Brasil, sua teoria comecou a ser difundida nos anos 1980,
contemporaneamente ao surgimento da Abordagem Comunicativa, e tem sido amplamente
utilizada como referencial tedrico em pesquisas que tratam da interagdo e mediagdo na

construgao social da aprendizagem.

No ambito dos estudos sobre aprendizagem, a teoria desenvolvida por Vigotsky e seus
colaboradores ¢ referida por distintas terminologias, incluindo Teoria Historico-Cultural,
Teoria Soécio-Historico-Cultural, Sociointeracionismo e Teoria Sociocultural (Figueiredo,
2019). Neste trabalho, adota-se a nomenclatura Teoria Socio-Historico-Cultural (TSHC), uma
vez que, conforme ressaltado por Audi (2018), apesar das convergéncias conceituais quanto a
compreensdo do sujeito enquanto ser social e da aprendizagem como fendmeno situado em
contextos sociais, as abordagens se distinguem em fung¢do do objeto de analise que cada uma
privilegia. A TSHC, em particular, tem sido amplamente empregada por antropologos,
educadores e sociolinguistas para investigar a aprendizagem mediada por praticas sociais
historicamente situadas, enfatizando os processos de mediacdo, interagdo e participacdo em

atividades sociais significativas.

E fundamental que os professores se apropriem dessas teorias de ensino, pois

compreender suas propostas nos permite refletir sobre como elas moldam o processo de ensino-
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aprendizagem. Esse conhecimento também facilita uma reflexdo critica sobre nossa pratica
pedagdgica, de modo que aprimoramentos intencionais possam ser realizados. Nesse sentido, o
educador deve manter uma postura dialética entre teoria e pratica, assegurando que o trabalho

pedagogico seja orientado por bases tedricas solidas e coerentes.

A TSHC, como ja mencionado, busca compreender o desenvolvimento cognitivo da
crianca a partir de seu contexto social, historico e cultural (Araujo, 2023; Figueiredo, 2019;
Vygotsky, 1998). Segundo Figueiredo (2019, p. 18), "o foco da TSHC esta no modo como a
participagdo em interagdes sociais e atividades culturais influencia o desenvolvimento
cognitivo dos individuos." No campo do ensino de linguas estrangeiras para criangas, essa
abordagem se revela particularmente relevante, ao considerar as especificidades do contexto do
aprendiz e promover uma aprendizagem colaborativa e contextualizada. Nessa perspectiva, o
aluno ¢ visto como um agente ativo, profundamente imerso em seu processo de aprendizagem,

em dialogo constante com seu contexto de vida.

Dessa forma, entendemos que essa visdo de ensino contribui para uma ampliacdo da
compreensdo do aluno sobre o mundo, superando a mera aquisi¢do de estruturas gramaticais
promovendo uma percepcao da lingua como um meio de agdo e interagdo. No que se refere a
escrita, essa abordagem permite que o aluno veja a produgdo textual como uma forma de
expressao social. A TSHC, ao focar no desenvolvimento integral do ser humano, considera o
individuo em sua totalidade, ligado intrinsecamente ao seu contexto historico e cultural. Essa
visdo esta alinhada a célebre frase de Ortega y Gasset (2018, p.32): "Eu sou eu e minha

circunstancia", destacando a importancia do contexto no desenvolvimento do ser humano.

Vigotsky (1987) enfatiza que a interacdo da crianca com o ambiente e com outras
pessoas ¢ essencial para sua aprendizagem e desenvolvimento. Assim, ao ensinar linguas a
criangas, criamos oportunidades para que elas ampliem tanto seu conhecimento sobre o mundo
quanto sobre si mesmas (Marini, 2010). Embora tenha havido uma preocupacao inicial de que
a aprendizagem de uma lingua estrangeira na infancia pudesse prejudicar o desenvolvimento
da lingua materna, Vigotsky argumenta que essa experiéncia, na verdade, fortalece a lingua
nativa, elevando-a a um nivel superior. O autor afirma que o pensamento linguistico da crianca

se expande além das formas linguisticas, concentrando-se na comunicagao (Vygotsky, 2001).

Na perspectiva sociointeracionista, o desenvolvimento da linguagem ocorre em

diversos contextos sociais, com a crianga situada no centro desse processo. A interagdo com
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adultos e com o ambiente ao redor, seja por meio de interagdes verbais ou ndo verbais, promove
a aquisicao tanto da lingua materna quanto de uma segunda lingua. Essas interagdes ampliam
as habilidades linguisticas da crianca, promovendo seu crescimento cognitivo € comunicativo
(Vygotsky, 1987). Conforme argumenta o autor, a aprendizagem ¢ intrinsecamente social, na
qual o aprendiz mais experiente desempenha o papel de mediador, compartilhando seu
conhecimento com o aprendiz menos experiente € promovendo o avango mutuo no processo de

desenvolvimento linguistico.

Como ja abordado, a TSHC ressalta a importancia das interacdes para o
desenvolvimento infantil, e a escola se constitui em um espago privilegiado para que essas
interacdes ocorram. Através da colaboracao entre professores e alunos, bem como entre os
proprios alunos, a crianga ¢ capaz de realizar tarefas que, de forma independente, seriam
inatingiveis. A aprendizagem, portanto, estd profundamente vinculada & Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), que se define a partir dessas interagdes sociais e das
experiéncias compartilhadas (Vygotsky, 2000). Os conceitos de mediacdo e ZDP serdo

explorados com maior profundidade na proxima secao.

2.3.2.1. A mediacdo e a ZDP

Ivi¢ (1989, apud Figueiredo, 2019, p. 18) argumenta que "os seres humanos ndo podem
existir nem se desenvolver de maneira adequada a sua espécie como elementos isolados: parte
deles esta necessariamente ancorada em outros seres humanos. Em isolamento, eles ndo sao
seres completos." Essa reflexdo oferece uma base solida para o inicio desta subse¢do, ao
destacar um aspecto crucial do desenvolvimento humano: a interagdo com outros individuos.
Como aponta o autor, o ser humano ndo se desenvolve plenamente quando isolado, o que
evidencia que os fatores bioldgicos, por si sO, ndo sdo suficientes para garantir o
desenvolvimento integral. Em particular, no processo de aquisicdo da linguagem, e mais
especificamente no desenvolvimento da escrita, que ¢ o contexto desta pesquisa, o aspecto
social se torna indispensavel. A escrita, nesse contexto, ultrapassa o mero dominio de uma
habilidade motora e se configura como um ato essencialmente social, cujo objetivo principal é

a comunicagao.

No processo de aprendizagem infantil, a presen¢a de um "par mais experiente" ¢
fundamental para que o desenvolvimento se efetive, conceito que Vygotsky denomina de

media¢do. Cole e Wertsch (1996) destacam que a mediagdo ¢ o aspecto central da psicologia
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vygotskiana, na qual a utilizacdo de ferramentas - construidas social e culturalmente - influencia
tanto a mente dos individuos que as utilizam quanto o contexto em que estdo inseridos. De
acordo com Figueiredo (2019), a mediacdo consiste na intervengdo de um elemento
intermediario em uma relagdo, seja entre o ser humano e um objeto, outros individuos ou
consigo mesmo. Esse elemento mediador pode ser um instrumento, um signo ou outros seres

humanos.

No campo do ensino de linguas estrangeiras, Donato e McCormick (1994) apontam que
a media¢ao pode assumir diferentes formas, como materiais didaticos, recursos audiovisuais,
oportunidades de interagdo ou instrugdes diretas. Todas essas formas de mediagdo ocorrem em
um contexto que as transforma em processos essencialmente socioculturais. Os meios de
interagdo tém se transformado ao longo do tempo, e os avangos tecnologicos, sobretudo os
aparatos de comunicacdo e aprendizagem, t€ém ganhado cada vez mais espago no cotidiano
humano. Muitos desses dispositivos utilizam a escrita como principal meio de intera¢do, o que

refor¢a a importancia de nos aprofundarmos no estudo do desenvolvimento dessa habilidade.

De acordo com a teoria vigotskiana, a crianga desenvolve suas fungdes psicologicas
superiores por meio da interagdo assistida de um adulto ou de uma crianga mais experiente.
Mas o que sdo essas fungdes psicoldgicas superiores? Rego (2014, p. 39) esclarece que elas se
referem aos modos de funcionamento psicologico tipicamente humanos, tais como a capacidade
de planejar, a memoria voluntaria, a imaginacao, entre outros. Esses processos mentais sao
considerados "superiores" por se caracterizarem por mecanismos intencionais € conscientes,
que permitem ao individuo controlar suas acdes e exercer independéncia em relacdo as

circunstancias imediatas.

Esses processos, no entanto, ndo sdo inatos, mas resultam das interagdes sociais € se
desenvolvem ao longo do processo de internalizagdo das formas culturais de comportamento.
Diferenciam-se, portanto, dos processos psicologicos elementares, que sdo de origem biologica
e estdo presentes tanto em criangas pequenas quanto em animais, como as reagdoes automaticas,
os reflexos e as associagdes simples. As fungdes superiores envolvem, assim, um nivel de
sofisticagdo mental e controle que transcende as respostas imediatas e automaticas, destacando-
se pela sua intencionalidade e pela mediagdo sociocultural que as molda ao longo do

desenvolvimento humano.
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Vygotsky sustenta que as caracteristicas tipicamente humanas nido sdo inatas, nem
resultam exclusivamente das pressdes do ambiente externo, mas sdo construidas através da
interagdo dialética entre o individuo e seu meio sociocultural. Essas interacdes mediadas e
assistidas sao centrais ao conceito de ZDP. Vygotsky (1987) desenvolveu o conceito de ZDP
como uma metafora para ilustrar o processo de aprendizagem social e colaborativa. Segundo o
autor, a ZDP ¢ definida como:

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através
da solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientacao de um adulto ou em
colaboragdo com companheiros mais capazes. (Vygotsky, 2007, p. 97).

Vygotsky (2007, p. 98) ainda ressalta que “o nivel de desenvolvimento real caracteriza
o desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal
caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente”. Esses diferentes niveis de
desenvolvimento podem ser mais bem compreendidos por meio da Figura 4, que ilustra o
potencial de aprendizado na interacdo com individuos mais experientes. Essa teoria destaca a
importancia de ambientes de aprendizagem que promovam a mediacao e a colaboragao, visando

o crescimento cognitivo do aprendiz a partir da integracdo com seu contexto sociocultural.

Figura 4: Niveis do desenvolvimento na perspectiva da ZDP.

Fonte: Propria autora

No conceito de ZDP, Vygotsky diferencia dois niveis de desenvolvimento: o real e o
potencial. Conforme explicado por Magalhdes (1996), o nivel de desenvolvimento real refere-
se as habilidades ja consolidadas, ou seja, aquelas que a crianga domina e consegue executar de
forma independente, sem o auxilio de um adulto ou de um colega mais experiente. J4 o nivel

de desenvolvimento potencial, por sua vez, abrange as habilidades em processo de aquisigao,
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que a crianga pode realizar, mas apenas com a orientagdo de um adulto ou com a colaboragao

de um par mais avangado.

Para Vygotsky, o nivel potencial oferece um indicador mais preciso do desenvolvimento
mental da crianca do que suas conquistas independentes. Isso se deve ao fato de que, ao
desempenhar tarefas com o apoio de alguém mais experiente, a crianga se prepara gradualmente
para realizar tais atividades sozinha. Figueiredo (2019) complementa, enfatizando que, para
progredir na ZDP, o aluno deve estar pronto para a aprendizagem, ou seja, deve ter alcangado
um nivel adequado de preparacdo cognitiva para lidar com determinado contetido. Esse
principio fundamenta a escolha de turmas do quinto ano para esta pesquisa, considerando que
os alunos precisam ter um nivel prévio de conhecimento da linguagem escrita para que possam

adquirir novos conhecimentos de maneira satisfatoria.

Trabalhar com a ZDP no contexto do ensino de lingua estrangeira (LE) em sala de aula
exige um profundo conhecimento do professor sobre os estagios de desenvolvimento dos
alunos. Esse entendimento permite o planejamento de intervengdes pedagdgicas que promovam
transformagdes qualitativas no processo de ensino, orientando-o para metas especificas de
aprendizagem. O professor, para identificar as ZDPs dos alunos, pode utilizar questionamentos
direcionados sobre o que eles ja sabem a respeito de determinado tema, valorizando o

conhecimento prévio e permitindo a identificacdo dos desafios que precisam ser superados.

A ZDP também pode ser observada por meio das interagdes em sala de aula, tanto
entre os proprios colegas quanto entre alunos e professor. Dessa forma, o docente tera condi¢des
de ajustar sua instru¢do para facilitar o avango cognitivo dos alunos. Ndo se trata apenas de
instruir o estudante sobre "como fazer" uma atividade, mas sim de fomentar um ambiente em
que o aluno possa refletir sobre suas dificuldades e estar disposto a receber apoio no momento

certo.

Vale destacar que a ZDP ndo se resume a simples transferéncia de conhecimento de
um individuo mais experiente para outro menos experiente. Moll (1990) argumenta que o papel
do adulto ndo ¢ apenas fornecer dicas estruturadas, mas sim envolver-se em didlogos
exploratorios e outras formas de mediacao social que incentivem a crianca a se apropriar do
processo de aprendizagem e a desenvolver autonomia sobre ele. O objetivo final € que a crianga
tome consciéncia de como esta vivenciando a constru¢ao do conhecimento, tornando-se um

sujeito ativo em seu proprio desenvolvimento.
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Ao compreendermos a importancia da Zona de Desenvolvimento Proximal no ensino
de lingua estrangeira, especialmente no contexto de uma abordagem pedagogica que valoriza a
interacdo ¢ a mediagdo, surge a questdo de como essas praticas podem ser aplicadas as
habilidades de escrita. Dessa forma, cabe discutir de maneira mais detalhada porque ¢
fundamental abordar o ensino da escrita em Lingua Inglesa nas séries iniciais, garantindo que
esse processo ocorra de maneira contextualizada e significativa para os alunos, esse € o topico

da proxima seg¢ao.

2.3.2.2.  Scaffolding

A aprendizagem da linguagem escrita, sobretudo em uma lingua estrangeira, ¢ um
percurso repleto de descobertas, especialmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
quando a crianga ainda esta construindo seus modos de se expressar e compreender o mundo
por meio da linguagem. Nesse caminho, o papel do professor € muito importante, pois ele ajuda
a construir as pontes para a travessia do aluno, que parte do lugar em que se encontra para

aquele onde o conhecimento da escrita comega a tomar forma.

E nesse contexto que o termo scaffolding se apresenta como um conceito oportuno
para referir-se ao apoio pedagdgico que se da de maneira intencional, sensivel e temporaria.
Nesta subsec¢do, propomos uma reflexao sobre o conceito de scaffolding no processo de ensino
da escrita, considerando sua relevancia na constru¢do da autonomia do aprendiz. Em portugués,
o termo pode ser traduzido como “andaime” ou “andaimento” e funciona como uma metafora
que descreve o tipo de apoio oferecido por um adulto, ou por um par mais experiente, durante
a realizagdo de tarefas que envolvem desafios cognitivos ou resolucdo de problemas

(Figueiredo, 2019).

Na construcao, o andaime, € uma estrutura temporaria erguida para viabilizar obras ou
reparos; a medida que o trabalho avanca e cada parte ¢ concluida, ele ¢ desmontado. No
processo de ensino e aprendizagem, o andaime também funciona como um suporte que ¢
ajustado as necessidades do aprendiz, e permite a crianca realizar aquilo que, sozinha, ainda
ndo conseguiria realizar. Ao ser progressivamente retirado, esse andaime pedagdgico nao
apenas revela o avanco do aluno, mas também o fortalece em sua autonomia e em sua relacao

ativa com a linguagem (Gibbons, 2015).

Embora comumente associado as contribuigdes teodricas de Vigotsky, ¢ importante

ressaltar que o autor nunca utilizou diretamente o termo scaffolding. No entanto, suas ideias
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sobre a importancia da interag@o social para o desenvolvimento humano - especialmente por
meio do conceito de ZDP - dialogam profundamente com essa nog¢do. O termo scaffolding foi
introduzido por Wood, Bruner ¢ Ross (1976) como uma metafora para descrever o apoio
oferecido por adultos a criangas pequenas durante a realizagdo de tarefas desafiadoras, como a

construcao de piramides com blocos.

Posteriormente, Bruner (1978) aprofundou essa metafora ao conceber o andaime como
um conjunto de estratégias destinadas a reduzir os graus de liberdade na execugdo de certas
tarefas, permitindo que a crianga direcione seus esforcos a habilidade que ainda estd em
processo de aquisicdo. O autor também estabeleceu, de forma explicita, a conex@o entre o
conceito de scaffolding e as teorias vigotskianas, associando-o a mediag¢do do outro e ao apoio

entre pares como condigdes essenciais para o avango no desenvolvimento.

Essa interlocu¢do conceitual permanece viva até os dias de hoje, sendo amplamente
incorporada aos estudos inspirados na obra de Vigotsky. O scaffolding, nesse sentido, ndo
apenas se alinha aos principios da TSHC, mas amplia as possibilidades de compreensdo sobre
o papel do professor como mediador sensivel e intencional no processo de aprendizagem.
Wood, Bruner e Ross (1976), ao introduzirem o conceito, identificaram seis fungdes essenciais
do parceiro mais experiente no processo de scaffolding: engajar o aprendiz na tarefa; simplificar
sua execug¢do; manter a motivagao; destacar os aspectos mais relevantes; reduzir frustragdes e,

por fim, oferecer sugestdes ou solugdes parciais que orientem o avango até a conclusao.

Percebemos, assim, que o scaffolding vai além de uma estratégia pontual: trata-se de
um gesto de presenca e escuta, que so se efetiva quando oferecido no momento oportuno e de
maneira sensivel as necessidades do aprendiz. Quando bem conduzido, constitui-se como
elemento central no processo de construcao da autonomia, uma autonomia que nao surge da
auséncia de apoio, mas da retirada gradual e intencional desse suporte, a medida que o aprendiz
se fortalece. Nessa mesma dire¢do, Figueiredo (2019) compreende o scaffolding como o
conjunto de estratégias instrucionais utilizadas por professores ou mediadores experientes, com
o proposito de oferecer apoio temporario que possibilite ao aprendiz compreender
progressivamente uma tarefa e, posteriormente, realiza-la de forma auténoma. Dessa forma, o
scaffolding ultrapassa a nocdo de técnica de ensino, configurando-se como uma pratica
fundamentada na escuta atenta, na presenca significativa e na confianga no potencial da crianca

de crescer com e por meio da linguagem.
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Cazden (1979) acrescenta uma imagem poderosa a compreensao do conceito, ao
afirmar que o scaffolding funciona como um “andaime que se autodestr6i” gradualmente, a
medida que sua funcdo vai sendo cumprida. Tal ideia remete a metadfora da construcdo: o
andaime esta presente enquanto necessario, mas, uma vez erguida a estrutura - isto €, quando o

conhecimento se sustenta por si - ele pode (e deve) ser retirado.

Gibbons (2015) ressalta que o scaffolding nao deve ser confundido com qualquer
forma de ajuda ou apoio. Trata-se, segundo a autora, de um tipo especifico de intervencao
pedagdgica, que tem por finalidade conduzir os alunos a constru¢do de novas habilidades,
conceitos ou niveis de compreensdo. A metafora do andaime, nesse contexto, remete a um
suporte provisorio, sensivel as necessidades do aprendiz e retirado gradualmente a medida que
este avanga em direcdo a autonomia. Nessa mesma perspectiva, Michel e Sharp (2005) afirmam
que o scaffolding ndo se refere a qualquer apoio docente, mas aquele que viabiliza a realizagao
de tarefas que o aluno, por si s0, ainda ndo seria capaz de executar, permitindo-lhe, com o
tempo, realiza-las de forma independente. Trata-se, portanto, de um suporte intencional e

cuidadosamente calibrado ao estagio de desenvolvimento do aprendiz.

No campo da aquisi¢do de uma lingua estrangeira, Richards e Rodgers (2014) ampliam
a nogao de scaffolding, compreendendo-o como o apoio que emerge das interagdes entre duas
ou mais pessoas durante o processo de aprendizagem. Esse suporte pode ser oferecido ndo
apenas pelo professor, mas também por um colega que possua maior dominio sobre
determinado conteudo. No ensino de Lingua Inglesa para criancas, essa dindmica de apoio
assume um papel central, especialmente no desenvolvimento da linguagem escrita - momento
em que sentido, expressdo e estrutura se entrelacam de forma complexa. Para que esses

elementos ganhem vida de maneira significativa, ¢ essencial uma mediacdo sensivel e

cuidadosamente ajustada as necessidades da crianga.

Ao ensinar escrita em LEC, ¢ comum que os primeiros textos sejam mais curtos € que
as criangas precisem de mais apoio durante o processo, inclusive nas etapas em que ja comegam
a escrever de forma mais independente. Se ja estiverem alfabetizadas em sua LM, essa pode ser
uma aliada importante: escrever na lingua que ja dominam pode ajudar a construir pontes para
a nova lingua, fortalecendo o desenvolvimento da escrita em inglés e contribuindo para um

bilinguismo mais so6lido (Gibbons, 2015).
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Quando os recursos disponiveis sdo limitados, a LM também pode ajudar a diminuir a
frustragdo diante das dificuldades naturais desse processo. E ai que a ideia do scaffolding faz
todo sentido: nenhuma crianga deve ser colocada sozinha diante de uma tarefa que ainda nao
compreende completamente. Em vez disso, cada passo ¢ cuidadosamente pensado para oferecer
apoio e orienta¢do, a0 mesmo tempo em que convida a crianga a avangar, assumir riscos €
crescer em sua jornada linguistica. Aos poucos, com o suporte certo, elas passam a realizar
sozinhas aquilo que antes parecia dificil e esse movimento, a0 mesmo tempo guiado e

libertador, € o que faz a aprendizagem acontecer (Gibbons, 2015).

2.3.2.3.  Ludico

Ao refletirmos sobre o ensino voltado as criangas, especialmente sob a 6tica da TSHC,
torna-se inevitavel reconhecer a presenga essencial do ludico nesse processo formativo. A
origem etimologica da palavra, ludus, remete ao brincar, ao jogo, ao entretenimento. Essas
experiéncias, a primeira vista, nos remetem a leveza e espontaneidade (ROLOFF, 2009), mas
carregam uma forca formadora que vai muito além do mero divertimento. Nunes (2004, apud
Araujo, 2018, p. 78) destaca que “as atividades ludicas correspondem a um impulso natural da
crianga, e neste sentido, satisfazem uma necessidade interior, pois o ser humano apresenta uma
tendéncia ludica”. Segundo a autora, o ludico ¢ marcado por dois elementos fundamentais: o
prazer e o esfor¢o espontineo. O aspecto prazeroso, por sua vez, resulta da capacidade que o
ladico tem de envolver o individuo de forma profunda, criando um ambiente de entusiasmo e

motivagao.

Contudo, como observa Santos (2010, p. 18), o ludico vai além do simples ato de
divertir; ele envolve elementos de ilusdo e simulagdo que despertam a imaginagdo, nutrem os
sonhos e ampliam as possibilidades de compreensao e desenvolvimento da crianga. Vigotsky
(2007) também adverte que reduzir o brinquedo a uma atividade que apenas proporciona prazer
¢ um equivoco, pois ha muitas outras experiéncias prazerosas na infancia - como chupar chupeta
- que ndo envolvem o brincar. Além disso, nem todo jogo ¢ agradavel em si; ha brincadeiras
que sO se tornam interessantes para a crianca pelos resultados que oferecem. Negar, portanto,
que a brincadeira atende a uma necessidade profunda da infancia seria, segundo o autor, uma
“intelectualizagdo pedante” do ato de brincar. Assim, o ludico ndo se limita ao prazer do jogo:
ele se configura como um espago de criagdo, descoberta e aprendizagem, contribuindo ndo
apenas para o acesso ao conhecimento, mas também para o desenvolvimento fisico, emocional

e cognitivo, em um movimento que integra razao, emocao e fantasia (COSTA, 2020).
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No contexto do ensino de linguas, as atividades ludicas tém o potencial de criar
momentos de interacdo e engajamento entre os alunos. Araujo (2018) destaca que esse
envolvimento pode ser estimulado pelo professor por meio de propostas ludicas, como os jogos,
que favorecem a participacdo ativa e colaborativa dos estudantes. Para o autor, além de
incentivar a interacdo, essas atividades também contribuem para o desenvolvimento da
competéncia comunicativa, ao integrarem o uso real e significativo da lingua em situagdes de

aprendizagem.

Nesse mesmo sentido, Figueiredo (2019) observa que as praticas ludicas representam
ferramentas pedagdgicas valiosas para promover a troca entre os alunos em sala de aula. Ao
incorporar jogos € dindmicas ao ensino, o professor oferece oportunidades para que os
estudantes ndo apenas interajam socialmente, mas também reflitam sobre a lingua em processo
de aprendizagem. Durante essas experiéncias, aspectos como prontincia, gramatica, vocabulario
e sintaxe sdo trabalhados de forma integrada, permitindo que o conhecimento surja de maneira

mais viva, contextualizada e significativa.

De acordo com Lima (1992), qualquer contetdo voltado ao publico infantil pode ser
explorado por meio de atividades ludicas, desde que essas sejam escolhidas com critério e
sensibilidade. E fundamental que tais propostas estejam alinhadas ao nivel de desenvolvimento
e a faixa etaria das criancas, pois € nesse equilibrio que reside a possibilidade de alcangar os
objetivos pretendidos e obter resultados satisfatorios (Rufino, 2014). Nessa perspectiva, torna-
se essencial que o professor reconhega o potencial formativo do ludico e o incorpore
intencionalmente ao seu planejamento, como parte integrante do processo de desenvolvimento

infantil (Santos, 2010).

Embora as atividades ludicas favorecam a interacao entre os alunos (Araujo, 2016), é
importante destacar que trabalhar em duplas ou grupos ndo garante, por si s6, uma dinamica
verdadeiramente colaborativa (Figueiredo, 2019). Em muitos contextos, os estudantes nao estao
habituados a construir o conhecimento junto aos colegas, € por isso precisam aprender a
colaborar. Nesse processo, o papel do professor ¢ fundamental: cabe a ele orientar, mediar e
incentivar praticas que fortalegam a parceria entre os alunos. Afinal, a colaboragdo também

pode ser desenvolvida, ela ¢ parte do proprio percurso formativo.

Diante do que discutimos, fica claro para nés que o ludico desempenha um papel

essencial no ensino de linguas para criangas, especialmente por favorecer a interag¢do, o
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envolvimento e o desenvolvimento integral dos pequenos aprendizes. Contudo, mais do que
propor atividades que encantam, precisamos também direcionar nosso olhar para o

desenvolvimento integral da crianca.

Para além das praticas ludicas, também discutiremos acerca dos sentidos e os desafios
de se abordar a escrita em Lingua Inglesa desde os anos iniciais do Ensino Fundamental. E

sobre essa questao que nos debrugaremos na proxima secao.

2.4. A escrita e seu papel social

O surgimento ¢ o desenvolvimento da escrita configuram um marco fundamental na
historia da civilizagdo, pois possibilitaram o registro e a disseminacdo do conhecimento
construido ao longo do tempo. A escrita, ao evoluir, consolidou-se como um meio essencial
para a perpetuagdo do saber, que, de outra forma, estaria sujeito a exting¢do, especialmente
considerando que, nos periodos iniciais da humanidade e até tempos relativamente recentes, o
acesso as tecnologias de comunicagdo era extremamente limitado. Ao retrocedermos a sua
origem, observamos que a escrita emergiu dos simbolos e das pinturas rupestres, utilizados
como formas primarias de registro para as geragoes futuras (Schmandt-Besserat e Erard, 2010).
Esse fato revela a fungdo social primordial da escrita desde seus primeiros momentos de

existéncia, indicando sua importancia no estabelecimento e na continuidade da cultura humana.

A escrita desempenhou um importante papel como ponte que uniu diferentes povos ao
longo da histdria, servindo como meio de interagdo entre civilizagdes antigas e a disseminacao
de seus pensamentos, costumes, culturas e tradicdes. Conforme observa Bazerman (2007), "a
escrita ¢ um meio de comunicacdo entre pessoas através do tempo e do espacgo [...] ativando
mecanismos psicologicos pelos quais construimos significados e nos alinhamos as

comunicagoes dos outros" (Bazerman, 2007, p. 13).

Assim, a escrita ultrapassa sua funcdo meramente registral, emergindo como um
instrumento crucial para a disseminacdo do saber humano. Possui, portanto, uma dimensao
social e cultural que garante a perpetuagdo e o intercambio das experiéncias coletivas ao longo
das geragdes. Ao considerarmos este trabalho sob tal perspectiva, reconhecemos a influéncia
de diversos pensadores que, ao consignarem suas ideias no passado, criaram ressonancias que

reverberam e influenciam nosso modo de pensar até hoje.
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Os estudos de Higounet (2003) sobre a historicidade da escrita ressaltam sua
importancia ndo apenas como um meio de comunicag¢do, mas como um elemento fundamental
na formacao do pensamento humano. Inicialmente, a escrita era constituida por inscri¢des
baseadas em imagens, como representacdes de arvores, animais, sinais geométricos e figuras
que capturavam movimentos corporais. Com o tempo, essa forma primitiva foi gradualmente
refinada e sistematizada, culminando na complexidade da escrita contemporinea. Dessa
maneira, a escrita ndo apenas reflete uma evolucao técnica, mas também o desenvolvimento
cognitivo, linguistico e social do ser humano ao longo da histéria, funcionando como um

espelho da progressiva sofisticacdo do pensamento humano e da organizagao social.

Com o passar do tempo, a escrita transitou do ambito cotidiano para o espago escolar,
onde pdde ser moldada e refinada, retornando, entdo, a vida social sem perder sua esséncia
como representacao do autor, ou seja, sem abdicar de sua fun¢ao como expressao social. Moritz
(2011) sublinha que a linguagem ndo ¢ apenas influenciada e determinada pelas praticas sociais,
mas também exerce um papel ativo ao moldar e direcionar como essas praticas sociais se
manifestam. Dessa forma, a escrita se configura como um meio pelo qual diferentes culturas

interagem, compartilhando e assimilando aspectos sociais diversos.

Nesse sentido, ao escrevermos, ndo estamos apenas compartilhando uma parcela de
nosso conhecimento, mas também transmitindo os saberes adquiridos ao longo de nossa
trajetoria. Cada texto, assim, pode reunir uma multiplicidade de saberes e perspectivas. Reis
(2018) enfatiza que o ato de escrever constitui uma forma especifica de linguagem, cuja pratica
¢ impulsionada por causas ou circunstancias intencionais, refletindo ndo apenas a subjetividade
do escritor, mas também o contexto social e cultural em que estd inserido. Além disso, ¢
importante destacar que, mesmo em seus primoérdios, antes da invengdo das tecnologias
modernas, a escrita ja se configurava como uma forma de hipertexto. Os primeiros registros
escritos, compostos por simbolos e representagdes, estabeleciam conexdes e relagdes entre
diferentes conceitos, experiéncias e culturas, funcionando como um sistema interligado de

significados.

Essa concepgdo da linguagem, como meio de expressao e posicionamento no mundo,
destaca a construcdo de saberes e a necessidade de organizar o pensamento diante da
abundancia de informacdes que permeia a contemporaneidade. E a partir dessa perspectiva,
alicercada na TSHC, que buscamos ressaltar a importancia do ensino da escrita, entendida nao
apenas como uma habilidade técnica, mas como um processo fundamental para o
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desenvolvimento cognitivo e social. Segundo essa visdo, o desenvolvimento do pensamento
humano ocorre, primordialmente, através do contato ¢ da interagdo com o outro, em um

processo dialdgico que permite a ampliacao e a profundidade da compreensao.

Nesse sentido, a capacidade de se expressar em uma lingua estrangeira nao s6 amplia
o alcance da nossa mensagem, mas também configura o ponto de partida para um processo mais
amplo de didlogo e posicionamento no mundo. A linguagem, assim, transcende a mera
comunicacao de ideias, tornando-se um veiculo de intercambio cultural e de constru¢ao de uma
rede de saberes que atravessa fronteiras geograficas e temporais, enriquecendo o entendimento

e a vivéncia coletiva.

2.4.1. Por que falar em escrita em LI nas séries iniciais?

Pictografia, logografia. Desenhos em cavernas, papiro, papel. Livro, Biblia. Carta, e-
mail, whatsapp. Monografia, dissertagdo, tese. Todos esses elementos tém em comum a escrita,
desejo de registro, de alcangar alguém. Talvez, no inicio, o0 homem nio imaginasse que a sua
escrita, a sua mensagem chegaria a tantos, contemporidneos ou ndo, perpetuando seus
pensamentos, mesmo que tais ideias houvessem de mudar, uma vez registradas, elas existiram.
Independente da finalidade, a escrita surge como representagdo de si mesmo, de ideias e ideais

que perduram, mesmo que o pensador nao.

A linguagem escrita ¢ um objeto cultural que desempenha fung¢des sociais, ndo sendo
uma simples transcricdo da lingua falada ou uma simbolizagdo secundaria a seu servigo
(Martins, 2009). Este trabalho adota essa visdo, compreendendo a escrita como uma pratica
social (Vygotski, 1995). Conforme Martins (2009, p. 51), quando a escrita ¢ inserida em um
contexto social, ela "ganha significado", permitindo que a crianga "se expresse de forma
auténtica, ao invés de apenas copiar letras e palavras", além de possibilitar uma participagao

ativa na comunidade a que pertence.

Martins (2009) também enfatiza a importancia do processo de "desritualizagcao" da
escrita, que, segundo a autora, refere-se a superacao de uma abordagem que privilegia a forma
(letra por letra), desprovida de funcdo significativa para o aprendiz. Assim, a escrita deve ser
entendida como prética social e pode ser trabalhada nas aulas de LI sob os fundamentos da
Abordagem Comunicativa (AC) e da Teoria Sécio-Histérico-Cultural (TSHC), conforme
propomos neste trabalho, sem preconceitos ou restricdes, desde que os alunos ja estejam

alfabetizados e possuam o conhecimento formal da escrita. Dessa forma, evitamos tratar a
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escrita de maneira descontextualizada e passamos a promové-la como uma ferramenta de

expressao auténtica e significativa no contexto de ensino de LI

Vygotsky (1995) argumenta que a inser¢ao da escrita na educagao infantil e nos
primeiros anos do Ensino Fundamental tradicionalmente ¢ tratada de forma desproporcional a
sua verdadeira importancia para o desenvolvimento cultural da crianca. O foco excessivo em
aspectos mecanicos, como ortografia e caligrafia, negligencia a profundidade e a fungdo
reflexiva da escrita, ignorando as necessidades naturais da crianca ao longo de suas fases de
desenvolvimento. Essa abordagem reflete uma visdo reducionista, que enxerga a escrita apenas

como uma soma de palavras.

No entanto, Vygotsky (1995) enfatiza que o processo de aprendizagem da linguagem
escrita ¢ intrinsecamente complexo, envolvendo o desenvolvimento das fungdes psicologicas
superiores, como o planejamento, a memoria € a imaginagdo. A escrita ndo ¢ apenas uma
técnica, mas um meio de organizar o pensamento, permitindo que o sujeito tenha plena
consciéncia tanto do contetido de sua expressao quanto da forma e do proposito por tras de suas
palavras. Dessa forma, a escrita ndo s6 possibilita a comunicag¢do, mas também desempenha
um papel essencial na estruturagdo do pensamento e na autorreflexdo critica, ela ¢ uma virada

critica no desenvolvimento cultural da crianca.

A simples habilidade de formar palavras de maneira automatizada ndo assegura que a
crianca esteja apta a se comunicar ou a expressar suas ideias de forma satisfatéria pela escrita.
Isso ajuda a explicar as dificuldades recorrentes observadas no ensino dessa habilidade. E por
esse motivo que nos arriscamos a tocar nesse ponto, pois torna-se indispensavel uma reflexao
acerca do ensino da escrita em dire¢do a uma abordagem mais ampla e contextualizada, que
considere tanto os aspectos cognitivos quanto os sociais do desenvolvimento infantil,
promovendo uma pratica que integre a escrita como uma ferramenta ativa de expressdo e
comunicagdo no contexto sociocultural. A experiéncia que os proficientes tém nessa habilidade

hoje, ¢ resultado de um longo desenvolvimento desde a infancia.

Blonski, citado por Vygotsky (1995, p. 199), argumenta que uma crianga que comeca
a ler e escrever aos 4 anos e meio pode ser considerada um prodigio, e que o aprendizado entre
essa idade e os 5 anos e 3 meses reflete um elevado nivel de inteligéncia. Hetzer, também citado
por Vygotsky (1995), aponta que aos 3 anos, cerca de 80% das criangas ja sdo capazes de

associar signos a significados, percentual que atinge 100% por volta dos 6 anos. Embora o
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ensino da leitura e escrita seja psicologicamente vidavel nessa fase, trata-se de um processo
desafiador. No entanto, considerando seus impactos para o desenvolvimento integral da crianga,
a escrita deve ser compreendida como uma habilidade essencial, além de um simples exercicio

motor, sendo um elemento central na formagao cultural e cognitiva.

Quando se trata do ensino da escrita em LE, o desafio torna-se ainda mais complexo,
porém repleto de possibilidades. Trata-se de um campo vasto e rico, que requer uma exploragao
mais aprofundada. E fundamental refletirmos sobre como a escrita tem sido tratada nas aulas
de LE: sera que estamos limitando essa habilidade a tradugdes mecanicas, campos lexicais
isolados, ou estamos de fato utilizando textos significativos que permitam a comunicacdo ¢ a
expressdo auténtica por meio da linguagem escrita? Franchi (2012, p. 77) ressalta a necessidade
de questionamentos como: "O que pensam os alunos a respeito da escrita?", "Para que ela lhes
servird?" e "Qual o papel da escrita como instrumento social e ideologico?" Essas questdes

devem guiar a pratica docente ao abordar essa habilidade.

Martins (2009) critica a abordagem superficial dada a escrita, que muitas vezes ¢
reduzida a "etiquetas usadas para classificar objetos do mundo ao redor". Esse tratamento
limitado reforg¢a a ideia equivocada de que as aulas de lingua estrangeira se restringem a
tradugdo de rotulos da lingua materna para a lingua alvo, desconsiderando a riqueza inerente ao

ato de escrever.

Diante disso, propomos a integragdo da escrita em lingua estrangeira (LE) nas aulas
de inglés do Ensino Fundamental I, entendendo que essa pratica tem um papel social essencial,
ao permitir que a crianca se expresse de forma auténtica. A escrita, nesse contexto, nao ¢ apenas
uma habilidade isolada, mas uma ferramenta que contribui para o desenvolvimento integral do
aluno, alinhando-se a perspectiva da TSHC. Ao considerar as dimensdes cognitivas, sociais €
culturais, essa abordagem promove uma aprendizagem significativa e contextualizada, em que

a crianga € protagonista de sua propria formagao.

2.4.2. Métodos de ensino e aprendizagem da escrita em lingua estrangeira

Segundo Oliveira (2015), a compreensdo do conceito de escrita adotado pelo professor
¢ fundamental para o ensino dessa habilidade. O professor deve refletir de forma consciente se
enxerga a escrita como produto ou como processo, uma vez que essa concepgao influencia
diretamente suas praticas pedagogicas. A escolha entre essas abordagens ndo ¢ meramente

tedrica, mas define o modo como a escrita sera ensinada e desenvolvida em sala de aula. Neste
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trabalho, adotamos uma visdo que integra o processo, sem descartar a importancia do produto

final.

A abordagem da escrita como produto, de acordo com Oliveira (2015), privilegia a
analise de modelos textuais, com énfase na forma e estrutura. A escrita € vista como um objetivo
a ser alcancado, com atencao as regras e convencdes linguisticas. Por outro lado, a perspectiva
processual entende que o texto € fruto de uma constru¢ao continua, que comega antes mesmo
da agdo de colocar a caneta no papel. Nessa abordagem, o foco esta no processo reflexivo e

criativo que culmina no texto final.

O ato de escrever, nessa visao processual, envolve uma série de etapas que incluem a
geracdo de ideias, a organizagdo do pensamento e a criagdo de um esboco textual. Esse
esqueleto inicial serve como guia para a constru¢do do texto e permite ao escritor delinear o
caminho a ser seguido. Tal abordagem pode ser aplicada a diferentes géneros textuais, pois a
escrita, em todas as suas formas, exige preparacdo e planejamento, refletindo um movimento

continuo de criagdo e aperfeicoamento.

Ramos (2011) observa que, na literatura sobre estratégias de aprendizagem de linguas,
existe uma multiplicidade de termos empregados para descrever as estratégias de escrita. O
autor faz referéncia a Roca de Larios e Murphy (2008), que destacam uma variedade de
expressoes usadas de forma intercambidvel para se referir a essas estratégias. Entre elas,
encontram-se termos como: comportamentos de escrita, comportamentos de composi¢do,
operagdes de composicao, estratégias e comportamentos de escritores de L2, técnicas de escrita,
procedimentos, processos de composi¢do, processos de producao e habilidades relacionadas ao

processo de escrita.

Hyland (2019) ressalta a profundidade do processo de escrita, sublinhando a
necessidade de compreendé-lo plenamente para uma pratica pedagdgica satisfatoria. Estar
familiarizado com concepgdes sobre o ensino e a aprendizagem da escrita possibilita uma
reflexdo critica sobre a abordagem adotada, permitindo-nos analisar de maneira informada tanto
os métodos de ensino contemporaneos quanto os objetivos de desenvolvimento dessa
habilidade em cada nivel educacional. Para o autor, as decisdes do professor em sala de aula
sdo constantemente influenciadas por suas teorias e crencas sobre o que significa escrever e
aprender a escrever. Assim, aspectos como as atividades propostas, a metodologia adotada e a

escolha dos materiais didaticos refletem aquilo que Almeida Filho (2015) denomina como a
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abordagem do professor. Tornar esse conhecimento explicito pode contribuir para que tais
decisdes sejam mais conscientes ¢ alinhadas aos objetivos formativos, favorecendo, assim,

praticas mais intencionais e pertinentes ao contexto.

Hyland (2019), apresenta e intitula algumas concep¢des acerca da escrita e
aprendizagem da escrita de maneira separada a fim de organizar melhor a sua apresentacao,
porém compreende que esses procedimentos ndo precisam ser aplicados de maneira isolada;
pelo contrario, podem ser combinados e adaptados conforme as necessidades didaticas e os
objetivos de cada aula. O autor defende que a integracdo dessas propostas metodologicas pode
proporcionar uma visdo mais abrangente da escrita, permitindo que os professores alternem ou
combinem diferentes métodos de forma sincronizada. Portanto, € util entender essas teorias
como opgdes curriculares, cada uma organizando o ensino da escrita em LE em torno de um
foco diferente, sdo eles: estrutura, fungdo do texto, expressdo criativa, processo de escrita,

conteudo e género.

Para Hyland (2019) a primeira entende o texto como uma extensdo da gramatica, em
que a escrita € vista como uma sequéncia de estruturas linguisticas organizadas por regras
gramaticais. Ja a segunda metodologia aborda a rela¢do entre a estrutura do texto e o sentido
que ela gera, considerando a fun¢do comunicativa e a organizagdo textual em partes

estruturadas, como introduc¢ao, desenvolvimento ¢ conclusao.

O terceiro método de ensino da escrita enfoca a expressdo criativa do autor,
compreendendo a escrita como um processo de autoconhecimento e autoexpressdo. Nesse
contexto, o papel do professor € criar um ambiente propicio a imaginacdo e a exploracdo
pessoal, incentivando os alunos a desenvolverem seus proprios significados através de
atividades de pré-escrita, com énfase nas ideias geradas, em detrimento dos erros formais.
Embora esse método represente uma mudanga significativa ao valorizar o escritor e seu

processo criativo, apresenta certas limitagoes.

Em primeiro lugar, ao priorizar a criatividade, este método tende a minimizar a
importancia de aspectos formais fundamentais, como a coesdo e a organizagdo do texto, que
sdo essenciais para sua clareza e eficacia comunicativa. Além disso, a abordagem pode
subestimar o contexto cultural e social da escrita, bem como os objetivos comunicativos que se
estendem para além do ambiente escolar, elementos cruciais para a formag¢ao de um escritor

competente no mundo real. Assim, embora estimule a criatividade, corre o risco de deixar os
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alunos despreparados para lidar com as demandas comunicativas e textuais em situagdes

praticas (Capozzoli, 2020).

O quarto método de ensino da escrita ¢ a editoragdo, que requer do autor um cuidado
minucioso devido ao carater publico do texto. A revisdo critica e detalhada ¢ essencial para
garantir a forma final adequada, permitindo ao escritor aprimorar seu trabalho antes de sua
publica¢dao ou divulgacdo. Hyland (2003) ressalta que esse método busca desenvolver nos
alunos uma consciéncia metacognitiva acerca das suas proprias estratégias de escrita,
promovendo um olhar mais atento para o processo de revisdo. Contudo, ele também critica a
perspectiva cognitivista por negligenciar a influéncia de fatores contextuais, como topicos,

publicos, propositos e normas culturais, que sao essenciais na producao textual.

O quinto método, por sua vez, coloca o contetido no centro do processo de ensino,
orientando-se pelas necessidades e interesses dos alunos. Essa abordagem busca estabelecer
coeréncia ¢ intencionalidade nas aulas, com o contetido sendo selecionado em funcao de sua
relevancia para o contexto dos estudantes. Hyland (2003) enfatiza que esse método explora a
estreita relacdo entre leitura e escrita, aproveitando praticas de leitura para aprimorar a escrita
em uma segunda lingua. Contudo, o autor observa que, apesar dessa proposta, muitos
professores acabam recorrendo a abordagens mais tradicionais, como os métodos estruturais,

funcionais ou baseados no processo, priorizando o estudo da estrutura retédrica dos textos.

O sexto método se foca no leitor e nas convengdes sociais que organizam o género
textual, sustentando que a escrita deve ser orientada por objetivos claros e adequados ao
publico-alvo. Nessa abordagem, o professor estimula os alunos a refletirem, inicialmente, sobre
suas intencdes comunicativas e, em seguida, a selecionarem o tipo de texto mais apropriado
para expressa-las. Essa escolha ¢ fundamentada no estudo detalhado das caracteristicas e
estruturas dos diferentes géneros textuais, permitindo que os alunos adaptem suas produgdes as

expectativas e normas sociais de cada contexto.

Diante dos métodos apresentados, ¢ importante destacar que, embora cada um ofereca
caminhos para o desenvolvimento da escrita, concordamos com Hyland (2003) ao afirmar que
nenhum deles deve ser adotado como uma verdade absoluta ou Unica no ensino. Acreditamos
que a escrita € um processo complexo, e sua abordagem no ensino de lingua estrangeira (LE)

desde as séries iniciais do Ensino Fundamental contribui de maneira significativa para o
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desenvolvimento ndo apenas das habilidades linguisticas, mas também de diversos aspectos

cognitivos e sociais inerentes a pratica da escrita.

Dessa forma, o papel de mediagdao exercido pelo professor em sala de aula e os
"andaimes" construidos durante esse processo de aprendizagem se tornam pilares centrais para
uma educagdo significativa. A mediagdo, aqui entendida a luz da TSHC, assume um papel
fundamental, pois orienta e sustenta o desenvolvimento da escrita por meio da interagdo entre

alunos e professores.

Nesta pesquisa, evitamos uma adesdo rigida a qualquer enfoque especifico, embora
reconhegamos uma afinidade com a abordagem baseada em géneros textuais, dada sua
relevancia para o ensino de LE. Contudo, nossa proposta busca alinhar os principios da AC e
da TSHC. Esse alinhamento visa proporcionar uma pratica pedagdgica mais holistica e
integrada, voltada para o ensino de inglés para criangas de forma que o desenvolvimento da

escrita ocorra de maneira natural e socialmente contextualizada.

2.4.3. Ensino-Aprendizagem de Escrita em LIC

Até aqui, percorremos um caminho extenso e detalhado pelas teorias de ensino e
abordagens pedagogicas relacionadas ao ensino de linguas, com o intuito de fundamentar a
nossa proposta e consolidar uma alternativa para a inser¢ao da escrita em LE desde as séries
iniciais do Ensino Fundamental. Nosso objetivo € superar praticas limitadas, como a mera copia

de frases ou respostas automaticas, oferecendo uma abordagem mais significativa.

Compreendemos que a escritaem LE ¢ um processo complexo. Richards (2002) destaca
que essa €, muitas vezes, a habilidade mais desafiadora para os aprendizes, especialmente
quando ainda possuem proficiéncia limitada. Além de exigir planejamento e organizagdo de
ideias, a escrita envolve também o dominio de aspectos formais, como ortografia, pontuagdo e

regras gramaticais (Freitas, 2019).

Propomos, assim, um contato com a escrita em LE que seja ludico e contextualizado,
integrado ao universo das criangas € ao ambiente em que elas estdo inseridas, o que pode
facilitar a internalizacao dos conceitos linguisticos de forma organica. Na Figura 5, podemos
visualizar de forma mais clara a trajetoria teorica construida até este ponto, que sustenta a

viabilidade dessa proposta.
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Figura 5:Fundamentos tedricos para o ensino de escrita em LIC
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Fonte: Propria autora

Sob o guarda-chuva tedrico da TSHC para o ensino de criangas e da Abordagem
Comunicativa para o ensino de linguas estrangeiras, foram delineadas as principais perspectivas
que sustentam o ensino de LEC. Discutimos também metodologias voltadas ao
desenvolvimento da escrita em LE. Agora, a luz desse referencial tedrico, passamos a apresentar

nossa proposta para o ensino da escrita em LIC.

Ao refletirmos sobre o ensino de inglés como LE no contexto das escolas publicas -
cenario em que esta pesquisa foi realizada - adotamos a Abordagem Comunicativa, que busca
desenvolver, de forma integrada, as habilidades de producao oral, compreensao auditiva, leitura
e escrita. Nessa perspectiva, o aluno ocupa uma posi¢ao central no processo de aprendizagem,
participando ativamente da constru¢do do conhecimento em didlogo com o professor. Essa
concepgdo se articula aos principios da TSHC, que também enfatiza o carater social e
colaborativo da aprendizagem, entendendo que o desenvolvimento da linguagem se da nas
interacdes e na interdependéncia entre os sujeitos. Assim, a lingua € concebida nao apenas como
um sistema de regras, mas como um meio de interagdo que se materializa na pratica

comunicativa.

Oliveira (2015) destaca que professores alinhados a abordagem comunicativa devem
evitar a compreensdo equivocada de que esse método exclui o ensino de aspectos estruturais da

lingua. Embora essa abordagem tenha como foco principal o sentido, o significado e a interacao,
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Almeida Filho (2015) enfatiza que ela ndo descarta a inclusdo de momentos voltados a

explicagdo de regras gramaticais e a pratica sistematica dos subsistemas da lingua.

Vale destacar que o desenvolvimento da linguagem escrita nao ocorre de maneira linear
e continua, mas sim de forma dinadmica e, muitas vezes, imprevisivel. Baldwin (1906), citado
por Vigotsky, ao discutir o desenvolvimento da escrita em lingua materna pelas criangas, afirma
que o processo envolve tanto evolugdes quanto involugdes, repleto de descontinuidades. O
desenvolvimento cultural e psiquico da crianga ocorre de maneira revolucionaria, € isso também

se reflete no desenvolvimento da escrita (Vigotsky, 2007).

Entendemos que a escrita em lingua estrangeira ¢ um processo dindmico, marcado por
avangos e retrocessos. Nesse contexto, o papel do professor como mediador intencional torna-
se fundamental, pois ¢ ele quem conduz os alunos no desenvolvimento dessa habilidade.
Oliveira (2015) aponta que a linguagem escrita ndo se resume a combinagdo de palavras ou
frases desconexas, mas envolve a constru¢do de uma mensagem organizada e com sentido. O
autor também destaca que o processo de escrita tem inicio muito antes do ato de escrever em
si, comegando pela organizagio do pensamento em torno do contetido a ser abordado. E o
professor, portanto, quem mobiliza essa organizacdo dos sentidos que antecede a produgdo
escrita, orientando os alunos na constru¢do de significados desde os momentos iniciais da

tarefa.

O CP organiza as habilidades de acordo com o nivel de ensino. Para os Anos Iniciais,
as habilidades em Lingua Inglesa foram elaboradas com base nas Competéncias Especificas da
area de Linguagens e seguem o continuum das habilidades previstas para os Anos Finais do
Ensino Fundamental. Assim, as competéncias estdo estruturadas em unidades tematicas, eixos,

habilidades e objetos de conhecimento.

No que tange ao eixo da escrita no 5° ano, contexto desta pesquisa, o CP destaca as
seguintes habilidades a serem desenvolvidas: 1) Planejar textos, com o apoio do professor e
colegas, considerando o contexto, os interlocutores e a finalidade comunicativa, em meios
impressos e/ou digitais; 1i) Produzir textos de diferentes géneros, utilizando recursos
linguisticos e imageéticos, a partir dos temas abordados em sala. Quanto aos objetos de
conhecimento, o documento ressalta: i) Pré-escrita: planejamento de produgdo escrita com

mediacao do professor; i1) Producdo de textos curtos, também mediada pelo professor.
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Essa estrutura curricular enfatiza a importancia de uma abordagem mediada, que
reconhece a complexidade do desenvolvimento da escrita e a necessidade de um suporte
pedagogico continuo ao longo do processo. Trata-se de uma proposta alinhada a perspectiva da
TSHC, na medida em que o professor atua como mediador intencional, oferecendo ao aluno o
apoio necessario, ou seja, o andaime que o ajuda a construir seu conhecimento com seguranga

e, gradualmente, avangar para etapas mais autonomas.

Apesar de sua complexidade, a escrita nao deve ser entendida apenas como um produto
da escola, mas como um objeto cultural construido historicamente pela humanidade. Ferreiro
(2011) argumenta que a crianga pode ter contato com essa linguagem antes mesmo do ambiente
escolar, j4 que estd imersa em um mundo permeado por sistemas simbolicos socialmente
elaborados. Segundo a autora, ¢ por meio de um processo construtivo continuo que a crianga

comega a perceber as propriedades desse sistema.

Com base em suas pesquisas, Ferreiro (2011) também aponta que a aquisi¢ao da
linguagem escrita ocorre de forma anterior e independente das estruturas formais da escola, e
que a evolugdo desse processo ndo segue, necessariamente, uma sequéncia rigida de condutas.
Essa visdo encontra ressondncia na perspectiva de Vigotsky (2007), que compreende o
desenvolvimento cultural e psiquico da crianga como um processo de natureza revoluciondria,

0 que impacta diretamente sua relacdo com a escrita.

Johnstone (2009), a partir de sua pesquisa, destaca o valor de introduzir a leitura e a
escrita desde os primeiros anos de aprendizagem de uma lingua estrangeira, em vez de restringir
o ensino as habilidades de escuta e fala. Com base em uma experiéncia observada na Crodcia,
na década de 1990, o autor relata que criancas de sete ou oito anos aprendiam conceitos
gramaticais em uma lingua estrangeira - como francés, alemao, inglé€s ou italiano - com base
em referéncias em sua lingua materna, majoritariamente o croata. Desde cedo, essas criangas
também eram incentivadas a desenvolver habilidades de leitura e escrita, construindo
simultaneamente um sistema sélido de conhecimento linguistico e utilizando as quatro

habilidades comunicativas: ouvir, falar, ler e escrever.

Essa abordagem contrastava com a concepg¢ao predominante na época, que defendia que
criancas em processo de aquisicdo de uma lingua estrangeira deveriam se concentrar apenas na
oralidade, sem se envolver com aspectos mais analiticos da linguagem. No entanto, Johnstone

(2009) observou que o contato precoce com a leitura e a escrita em lingua estrangeira favorecia
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o desenvolvimento do pensamento analitico e estratégico, permitindo as criangas monitorar seu
proprio aprendizado. Além disso, essa experiéncia contribuia para o fortalecimento de uma

autoconsciéncia linguistica relevante para o processo de aprendizagem.

Ao nos ancorarmos nas perspectivas da TSHC e da AC, compreendemos que o ensino
da escrita ndo deve seguir um formato rigido ou linear. O desenvolvimento da linguagem escrita
¢ marcado por avangos e recuos, e, por isso, ¢ fundamental que os contetidos sejam retomados
de forma ciclica ao longo do processo de aprendizagem. Ainda assim, € possivel pensar em uma
sequéncia para o ensino da escrita, entendida ndo como algo fixo ou imutavel, mas como uma

orientacdo flexivel que apoie o progresso dos alunos de maneira contextualizada.

No ensino da escrita em lingua inglesa para criangas, a luz dos pressupostos da TSHC e
da AC, compreende-se que o processo de aprendizagem deve partir da mediagao intencional do
professor, que atua como sujeito mais experiente e guia os alunos em seu percurso de
desenvolvimento linguistico. Inicialmente, ¢ fundamental que o professor mobilize a atencdo e
o interesse dos estudantes por meio de uma linguagem clara, acessivel e significativa, langando
mao de recursos visuais e estratégias que despertem a curiosidade e promovam a participacao

ativa dos aprendizes nas atividades propostas.

Para que o contetido trabalhado seja internalizado e tenha aplicabilidade além do
contexto da sala de aula, ele precisa ser significativo, relevante e conectado aos conhecimentos
prévios dos estudantes. A ativagdo ou construcao de esquemas mentais €, portanto, uma etapa
essencial, pois permite que os alunos estabelecam relagdes com o tema abordado e elaborem

produgdes escritas com sentido e intencionalidade.

No ambito da escrita, ¢ imprescindivel que as criangas compreendam que sua producao
textual possui um propdsito comunicativo. A escrita ndo deve ser vista como uma justaposi¢ao
de palavras, mas como um processo de constru¢do de sentido orientado por uma intengdao
discursiva. Assim, o professor precisa explicitar o objetivo da atividade e oferecer o suporte
necessario para que os estudantes compreendam o género textual trabalhado e desenvolvam,

com autonomia progressiva, as etapas da escrita.

Essa mediagdo requer que o professor reconheca o estdgio de desenvolvimento de cada
aluno e os auxilie, quando necessario, por meio de praticas guiadas que antecedem a atuacdo

independente. A medida que os estudantes se apropriam dos conhecimentos e estratégias,
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espera-se que avancem em dire¢do a praticas mais autdbnomas, em consonancia com o conceito

de scaffolding.

Apos a produgao textual, o papel do professor assume uma nova dimensao: mais do que
corrigir erros formais, ¢ necessario que ele se posicione como leitor e avaliador do texto,
reconhecendo-o como uma producdo significativa. Como enfatiza Oliveira (2015), a avaliacao
da escrita deve ultrapassar a logica da marcagao de erros e ser concebida como um processo de
leitura atenta, que valorize os sentidos construidos pelo aluno. Dessa forma, promove-se uma

pratica avaliativa formativa e dialdgica, em consonancia com os principios da TSHC.

Na sequéncia, passaremos a desenvolver alguns conceitos centrais relacionados ao

material didatico, com énfase especial em aspectos ligados a sua producao e avaliagdo.

2.5. Desenvolvimento e avaliacao de material didatico

Graves (2000) observa que a definicdo precisa de material didatico apresenta certa
complexidade. Por muito tempo, o termo foi associado quase exclusivamente ao livro didatico,
utilizado como seu sinénimo. No entanto, essa visao mostra-se hoje excessivamente limitada,
diante da diversidade de recursos atualmente disponiveis para fins educativos. Segundo a
autora, materiais didaticos podem abranger ndo apenas suportes impressos, como livros-texto,
textos avulsos, imagens e folhas de atividades, mas também recursos de outras naturezas, como
gravagdes em audio, videos, projecoes, dispositivos computacionais € at¢é mesmo objetos

concretos, desde que empregados com objetivos pedagogicos.

Tomlinson (2001) compreende o material didatico (MD) como qualquer recurso que
atue como facilitador no processo de aprendizagem de uma LE. Esses materiais podem assumir
diversas formas - linguisticas, visuais, performativas ou tecnologicas - como apresentacoes ao

vivo, gravagdes em fita cassete, CD-ROM, DVD ou contetdos disponiveis na internet.

No entendimento de Dudley-Evans e St. John (1998), os materiais didaticos exercem
papel central na exposi¢do dos aprendizes a lingua-alvo, sendo fundamental que essa exposi¢ao
ocorra de forma proxima ao uso real da linguagem no cotidiano. Para os autores, a eficacia dos
materiais estd vinculada a sua confiabilidade, o que implica serem funcionais, consistentes e

estruturados com padrdes reconheciveis.
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Além disso, os materiais devem estimular a reflex@o e o uso ativo da linguagem pelos
alunos. Dudley-Evans e St. John (1998) defendem que, para mobilizar os aprendizes, os

materiais devem apresentar as seguintes caracteristicas:

o ser desafiadores, mas acessiveis;

o ofertar novas ideias e informagdes, ancorando-se nas experiéncias e conhecimentos
prévios dos alunos;

e incentivar a criatividade e proporcionar momentos de diversao;

e oferecer motivos auténticos para a comunicacao;

e ter objetivos claros e conexdo com a realidade vivida pelos estudantes.

Suzumura (2016) reconhece os materiais didaticos como recursos valiosos no ensino
de linguas estrangeiras, embora ressalte que sua elaboracdao estd longe de ser simples -
especialmente quando se trata de criangas como publico-alvo. Ao incluir a escrita no contexto
de LEC, essa complexidade tende a se ampliar. Diferentemente de propostas focadas apenas
em vocabulario ou oralidade, o trabalho com a escrita demanda atencdo ao estdgio de
desenvolvimento linguistico e cognitivo das criangas e as formas pelas quais constroem sentido
por meio do registro escrito. Elaborar materiais adequados, portanto, exige que o autor se
aproxime do universo infantil, compreendendo seus interesses, modos de expressdo e formas
de interacdo com o mundo. Dessa forma, a dificuldade ndo reside apenas na auséncia de
modelos consolidados, mas na necessidade de conciliar aspectos linguisticos, cognitivos e
pedagdgicos em propostas que fagam sentido para as criangas e possam sustentar, de maneira

gradual, sua participag@o na escrita em LE.

Machado (2008) destaca que o material didatico pode funcionar como ponto de partida
para a realizacdo de praticas de linguagem, contribuindo para o desenvolvimento de atividades
que favorecam novas interagdes e experiéncias de aprendizagem. Nesse sentido, Vilaca (2009)
afirma que sua principal funcdo ¢ facilitar o processo de aprendizagem do aluno, a0 mesmo

tempo em que oferece suporte a agdo docente.

Rinaldi (2006, p. 211) destaca que nenhum material ¢ capaz de atender plenamente as
necessidades de todas as turmas, dada a diversidade de perfis e objetivos dos alunos. Gotheim
e Pereira (2013, p. 236) reforcam essa ideia ao afirmar que nenhum material ¢ completo e que
sempre demanda complementacdes por parte do professor. Assim, como apontam Pires (2001)
e Rinaldi (2006), a adaptag@o de materiais torna-se pratica frequente — especialmente no ensino
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de lingua estrangeira para criangas pequenas, em que as especificidades do contexto exigem

ajustes constantes.

Nesse cenario, Ramos e Roselli (2008) observam que o ensino de lingua estrangeira
para criancas nem sempre recebeu grande atencdo dos sistemas educacionais. Contudo, nas
ultimas décadas, esse panorama tem se transformado: o aumento no nimero de materiais
didaticos voltados a infancia indica que essa etapa tem ganhado maior visibilidade e relevancia

nas praticas escolares.

Nicolaides e Tilio (2011) destacam que o mercado editorial costuma responder a
demanda existente. Por isso, afirmam que a formagdo de professores e aprendizes criticos,
capazes de expressar suas visdes de mundo, angustias e desejos de transformagdo social, ¢
fundamental para impulsionar a criagdo de materiais que questionem e dialoguem com a
realidade em que vivemos. Para os autores, esse caminho exige um olhar atento e criterioso
sobre os materiais que colocamos a disposi¢ao dos alunos, buscando sempre uma utilizagao

mais consciente e significativa no processo educativo.

Nesse contexto, Graves (2000) destaca que os materiais didaticos refletem concepgdes
e crengas sobre o que ¢ ensinar e aprender uma lingua, estando intrinsecamente ligados as
particularidades de cada curso e ao seu contexto de aplicagdo. Para a autora, o desenvolvimento
de materiais consiste em transformar principios pedagodgicos em praticas concretas, sendo
comparneavel ao planejamento de aulas, em que o professor estrutura unidades e li¢des com o

intuito de alcangar os objetivos propostos.

Rinaldi (2012) reforca que, na elaboragdao de materiais didaticos, € importante que os
autores levem em conta as concepgoes linguisticas e metodoldgicas que sustentam a obra. Esses
principios devem guiar a organizagdo da colecdo, garantindo que os contetidos escolhidos
estejam alinhados aos objetivos propostos. Também ¢ essencial manter coeréncia e equilibrio
entre as habilidades trabalhadas, como leitura, escrita e oralidade, assegurando uma boa

articulagdo entre as diferentes partes do material.

No que diz respeito a avaliagdo de materiais didaticos, Cunningsworth (1984) propde
alguns principios gerais que, mesmo diante da diversidade de abordagens e contextos
educacionais, podem servir como referéncia para essa tarefa. Esses principios se baseiam em

boas praticas de ensino e aprendizagem de linguas e oferecem um olhar mais abrangente sobre
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o material, independentemente das especificidades de alunos e professores. De forma resumida,

os principios envolvem:

* estabelecer relagdes entre as necessidades dos aprendizes e os objetivos do ensino;
* garantir que a linguagem apresentada seja significativa e funcional, ajudando o aluno a
perceber diferencgas entre a linguagem da sala de aula, dos livros e a do mundo real;
* reconhecer as diferentes formas de aprender, oferecendo estratégias que favorecam a
aprendizagem,;

* considerar o papel central do aprendiz, levando em conta seus desejos, sentimentos € a
relacdo que constréi com a lingua, de modo a mediar o conteudo, o processo de

aprendizagem e o proprio sujeito.

Esses principios se mostram particularmente relevantes para este trabalho, pois
orientam uma andlise mais ampla e integrada do material didatico, indo além de critérios
pontuais. A proposta de Cunningsworth (1984) favorece a construcdo de um olhar critico,
permitindo ao avaliador compreender como os diferentes elementos do material se articulam.
Nesse sentido, os critérios sugeridos contribuem significativamente para esta pesquisa, ao
oferecerem uma base para novos questionamentos que ampliam a compreensdo da unidade

didatica desenvolvida.

Cabe destacar, nesta se¢do, que o material didatico analisado nesta pesquisa nao
corresponde a um livro didatico tradicional, nem a um recurso projetado para ser utilizado
durante todo o ano letivo. Trata-se, na verdade, de uma unidade didatica composta por
atividades interligadas, concebidas para articular saberes de mundo, conhecimentos sobre a
organizacao textual e aspectos do sistema linguistico, com o propdsito de favorecer ndo apenas
a producdo escrita, mas também o desenvolvimento de outras habilidades linguisticas. A
elaboracdo da unidade seguiu um processo que envolveu etapas de criagdo, sele¢do, adaptagdo

e organizacdo de conteudos, conforme sugerido por Graves (2000).

Nesta secdo, apresentamos a nossa concep¢do de material didatico, entendendo-o
como qualquer recurso utilizado ou construido na interacdo entre professor e alunos, com
potencial para mediar o processo de ensino e aprendizagem. Consideramos que esses materiais
refletem diretamente as abordagens teoricas e metodoldgicas do ensino, sendo uma de suas
manifestagdes mais concretas. A partir dessa perspectiva, este estudo busca articular
fundamentos tedricos e praticos para a elaboragdo de um material didatico voltado a introdugao
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da linguagem escrita nas aulas de lingua inglesa para criangas, respeitando suas especificidades

e os desafios proprios desse contexto.

A partir das concepgdes teoricas que fundamentam esta pesquisa, passamos a exposi¢ao
dos procedimentos metodoldgicos que orientaram sua condugdo. No capitulo seguinte, serao
apresentados o percurso investigativo adotado, os instrumentos utilizados para a coleta de dados

e os critérios empregados para sua analise.
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CAPITULO III

Nada foi

feito o sonhado
mas foi bem-vindo
feito tudo

fosse lindo.

(Paulo Leminski)

3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A escolha de uma metodologia de pesquisa que atenda de forma clara e organizada as
expectativas dos objetivos propostos ¢ fundamental para o éxito de qualquer investigagao. O
percurso metodolégico define o caminho que o pesquisador seguird em busca dos resultados
almejados. Neste capitulo, sdo apresentados os procedimentos metodologicos adotados neste
estudo, com uma descri¢do detalhada dos estdgios percorridos. Sao abordados a classificagdo
da pesquisa, o contexto em que foi realizada, os participantes envolvidos, os instrumentos de

coleta de dados utilizados e os métodos de analise aplicados aos dados coletados.

3.1. Natureza da pesquisa

Neste estudo, buscamos compreender como a pratica da escrita em LI pode ser
desenvolvida com criancas, promovendo uma ressignificagdo do ensino da escrita como uma
pratica comunicativa sob a perspectiva da TSHC, a partir das percepgdes dos professores sobre
suas praticas em sala de aula. Para isso, optamos por uma abordagem qualitativa e de natureza
transversal, por entendermos que investigar ensino e aprendizagem com criangas requer

sensibilidade para captar nuances que ndo cabem apenas nos nimeros.

A abordagem qualitativa, como explicam Gerhardt e Silveira (2009), permite explorar
aspectos da realidade que escapam a quantificagdo, favorecendo a escuta atenta dos sujeitos
envolvidos e a compreensdo das dinamicas das relagdes sociais. Nessa mesma direcao, Paiva
(2019) e Nascimento (2016) observam que esse tipo de pesquisa se apoia na interpretacao de
fendmenos em contextos reais, buscando ndo apenas descrevé-los, mas também compreendé-
los em sua complexidade e singularidade. Essa abordagem leva em consideracdo a realidade
em que os fendmenos estdo inseridos, bem como as particularidades de cada sujeito envolvido

na pesquisa, abordando multiplas perspectivas internas.

Mason (1998 apud Grande, 2011) destaca que a pesquisa qualitativa recorre a métodos

de geragdo de dados que se ajustam ao contexto social no qual sao produzidos, priorizando as
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experiéncias vividas pelos participantes. Nessa mesma linha, Alves-Mazzotti (2001, p. 131)
observa que o paradigma qualitativo parte do principio de que “as pessoas agem conforme suas
crengas, percepgoes, sentimentos e valores, € que seu comportamento sempre tem um sentido
e um significado que precisam ser desvendados”. Trata-se, portanto, de uma abordagem que
acolhe a subjetividade como parte constitutiva da pesquisa, uma vez que o pesquisador
interpreta os dados a luz de suas conexdes com o referencial teorico (Stubbs et al., 2007). Assim,
as interpretacdes produzidas nao sdao absolutas, mas representam apenas uma entre tantas

possiveis formas de compreender a realidade investigada.

No interior do campo qualitativo, a abordagem exploratoria busca langar luz sobre
fenomenos ainda pouco estudados, considerando-os em seus contextos especificos. No ambito
das Ciéncias Humanas e Sociais, esse tipo de estudo favorece uma analise mais sensivel e
aprofundada dos comportamentos, praticas e sentidos que emergem do tecido social. Como
apontam Losch, Rambo e Ferreira (2023), a investigacdo exploratoria permite uma leitura
minuciosa e sistematizada dos dados, ampliando as possibilidades de interpretagao dos

fendmenos pesquisados.

Nos estudos educacionais, a pesquisa exploratéria tem se consolidado como uma
ferramenta valiosa para investigar fendmenos complexos, especialmente aqueles ainda pouco
compreendidos. Ao buscar responder a questdes especificas, ela permite identificar lacunas e
compreender areas da educacdo que demandam maior aprofundamento (Losch, Rambo e
Ferreira, 2023). Nesse contexto, consideramos que essa abordagem se alinha aos propdsitos
deste estudo, pois possibilita diagnosticar a realidade investigada e propor alternativas e

caminhos que contribuam para a ampliagdo do debate e a constru¢do de novas possibilidades.

No que se refere ao recorte transversal, Junger (2004) explica que esse tipo de pesquisa
¢ conduzido em um periodo delimitado, diferindo das abordagens longitudinais, que
acompanham o fendmeno ao longo de um periodo mais extenso. Neste estudo, optou-se por um
delineamento transversal, em virtude de sua adequacao as condigdes e aos contextos em que a
pesquisa foi realizada. Cabe mencionar que, em um primeiro momento, a proposta previa um
percurso longitudinal, com a aplicacdo de um numero mais amplo de unidades. No entanto, em
razao de circunstancias especificas, que serdo discutidas posteriormente, tornou-se necessario
ajustar a metodologia inicialmente planejada. Ainda assim, acredita-se que o recorte adotado
possibilitou captar aspectos relevantes para os objetivos do estudo, sem comprometer a
profundidade da analise.
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Na se¢do seguinte, serdo apresentadas as etapas e os procedimentos adotados ao longo

da pesquisa.

3.2. Procedimentos para coleta de dados

Nesta se¢ao, serdo abordados os procedimentos adotados para a coleta dos dados, com
énfase nas adaptagdes que se fizeram necessarias ao longo do percurso. A relevancia desta se¢ao
advém das mudangas que foram implementadas durante o desenvolvimento da pesquisa, as
quais resultaram de circunstancias imprevistas, porém positivas, que trouxeram avangos
significativos para o ensino de inglés voltado as criancas no Brasil. Essas transformacdes,
alicercadas em conquistas importantes, reconfiguraram as estratégias inicialmente tracadas,

enriquecendo o processo investigativo e oferecendo novas perspectivas para a area de estudo.

O desenvolvimento do estudo foi estruturado em cinco etapas principais: (1)
mapeamento, junto a professores da area, das dificuldades e necessidades relacionadas ao
ensino da escrita; (2) definicdo dos fundamentos tedricos e metodologicos que embasaram a
elaboracdo da unidade didatica; (3) producdo da unidade didatica; (4) pilotagem com um grupo
inicial de professores; e, por fim, (5) aplicagdo da versdo revisada da unidade didatica com

novos participantes. A Figura 6 apresenta uma visao geral dessas etapas.

Figura 6: Etapas da coleta dos dados da pesquisa

— Mapeamento | o Definicdo dos cn Elaboracio da <+ 1%aplicacioda | v 2* Aplicacdo da
< junto a < fundamentos < unidade < UD: < UD e coleta de
£« professores da S« tedricos e S didatica: = S« dados para

E drea: E metodolégicos: E E Aplicacdo inicial E Analise:

Levantamento das Selecio das bases Desenvolvimento com um grupo de
dificuldades e que embasardo a do conteudo e das professores e Realizagdo da
necessidades elaboragio da atividades coleta de unidade didatica
relacionadas ao unidade didatica. propostas. feedbacks. com novos
ensino da escrita. participantes, apos
ajustes com base
( L ( L y L ( L nos feedbacks.

Fonte: Propria autora

Na Etapa 1, realizamos um mapeamento com professores que atuam no ensino de
Lingua Inglesa nos anos iniciais do Ensino Fundamental, com o objetivo de identificar as
principais necessidades e dificuldades relacionadas ao desenvolvimento de atividades voltadas

a habilidade de escrita em lingua estrangeira. Esse levantamento foi conduzido na fase inicial
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da coleta de dados e envolveu docentes participantes de um Projeto Universal do CNPq®, do
qual também fizemos parte como integrantes da equipe de pesquisa. O projeto, desenvolvido
em parceria com a Secretaria Municipal de Educacdo de um municipio do estado de Sao Paulo,
previa momentos formativos com professores da rede municipal, responsaveis pelo ensino de
inglés para criangas. Durante esses encontros coletivos, que eram feitos de maneira remota, os
docentes compartilharam experiéncias relacionadas a aplicagdo de unidades didaticas
previamente elaboradas para o projeto, fornecendo feedbacks sistematicos sobre os resultados
observados em sala de aula. As informagdes obtidas nesse processo foram fundamentais para
que compreendéssemos os desafios enfrentados na pratica pedagogica, especialmente no que

se refere ao trabalho com a escrita em lingua inglesa.

A partir das necessidades identificadas e dos constantes apontamentos feitos pelos
professores em relacdo as atividades que envolviam a habilidade de escrita, passamos a nos
dedicar a escuta atenta desses profissionais e a elaboragdo de uma proposta que pudesse apoia-
los nesse processo. Concordamos com Graves (2000), que destaca o professor como o agente
mais adequado para identificar as necessidades de ensino e aprendizagem de seus alunos.
Assim, essa etapa revelou-se fundamental, fornecendo subsidios valiosos para a construgdo da

proposta pedagogica que viria a seguir.

Com base nessas contribuigdes, avangamos para a Etapa 2, em que refletimos sobre
estratégias para o desenvolvimento da escrita nesse contexto especifico. As unidades didaticas
utilizadas no Projeto Universal j& haviam sido elaboradas com base na Abordagem
Comunicativa, a qual pressupde o desenvolvimento integrado das quatro habilidades
linguisticas. Decidimos, portanto, também nos ancorar nessa abordagem para propor, de forma
mais intencional, atividades que contemplassem a escrita, mantendo o foco na comunicagao

significativa.

Diante dos relatos dos professores sobre a necessidade de orientagdes mais
sistematicas para o trabalho com essa habilidade, buscamos apoio nos pressupostos da TSHC,
com énfase nos processos de mediacdo, interagdo e scaffolding. Acreditamos que o didlogo

entre a Abordagem Comunicativa e a TSHC oferece fundamentos teéricos complementares que

8 Projeto Universal intitulado Roteiro para elaborag¢do de material didatico mediador para o ensino significativo de
inglés para criangas no ensino publico, aprovado na Chamada CNPq/MCTI/FNDCT N° 18/2021 — Faixa A —
Grupos Emergentes (Processo n® 403025/2021-4), com vigéncia de 20/03/2022 a 31/03/2025. Instituicdo de
execucao: Universidade Federal de Sao Carlos. Coordenadora: Profa. Dra. Rita de Cassia Barbirato Thomaz de
Moraes.
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contribuiram para a elaboracdo de uma unidade didatica mais sensivel as necessidades
apontadas, capaz de promover o desenvolvimento da escrita de forma contextualizada e

apoiada.

Partimos, entdo, para a terceira etapa da pesquisa: a elaboracdo da unidade didatica.
Nessa fase, desenvolvemos a proposta pedagdgica implementando os fundamentos tedricos e
metodoldgicos previamente definidos, com o intuito de contribuir para o ensino da escrita em
lingua inglesa. A materializagdo desses fundamentos sera apresentada com mais detalhes no

capitulo seguinte.

A unidade, intitulada The Red-Headed League, foi construida com base na Abordagem
Comunicativa e TSHC e contempla uma diversidade de atividades voltadas a producao escrita.
Por meio de seu desenvolvimento, buscamos investigar, a partir das percepgoes dos professores,
em que medida essa abordagem contribuiu para a mobilizacdo dos alunos na realiza¢dao de
produgdes escritas. Assim, esta etapa representou o esforgo de transpor os aportes tedricos para
a pratica pedagogica, consolidando um direcionamento metodolégico coerente com os

objetivos da pesquisa.

Na quarta etapa da pesquisa, realizamos a primeira aplicagdo da unidade didatica,
iniciada em agosto de 2022. Trés professoras, participantes do Projeto Universal, demonstraram
disponibilidade para aplicar o material em turmas de 5° ano do Ensino Fundamental. Cada
docente implementou a proposta em uma turma distinta, o que nos permitiu testar, de forma
preliminar, os instrumentos e procedimentos metodologicos definidos até entdo. Essa etapa foi
fundamental para identificar aspectos que poderiam ser aprimorados antes da realizagdo da
coleta de dados. A primeira aplica¢do revelou-se produtiva, gerando reflexdes significativas
tanto para as professoras quanto para nos, pesquisadoras, contribuindo diretamente para o
amadurecimento do processo investigativo. Apds a aplicagdo e feedback recebidos, realizamos

as adaptagdes e revisdes na unidade.

As observacdes feitas pelas docentes durante o desenvolvimento das atividades de
escrita foram fundamentais para a reestruturacdo do material, permitindo maior clareza nos
encaminhamentos e melhor adequacdo as realidades das salas de aula. Nosso objetivo, naquele
momento, era dar inicio a reaplicacdo do material no primeiro bimestre de 2023, ja com as

melhorias implementadas, pelas mesmas professoras e em turmas distintas. Além disso,
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pretendiamos expandir a proposta com a inclusdo de outras unidades didaticas elaboradas

segundo 0s mesmos principios tedrico-metodoldgicos.

Contudo, foi nesse ponto que a pesquisa enfrentou sua primeira reviravolta, o que
exigiu replanejamentos e adequacdes em sua condugdo. Durante essa fase, a Secretaria
Municipal de Educag¢do do municipio parceiro, em articulagdo com a Diretoria de Ensino do
Estado, decidiu incorporar as aulas de inglés da rede municipal o novo material didatico
fornecido pela rede estadual.

Até entdo, o municipio ndo contava com um material proprio para o ensino de Lingua
Inglesa, ¢ a adogdo oficial do recurso estadual representou uma mudanga significativa no
cenario pedagdgico local. Como consequéncia, houve uma reducdo na carga horaria disponivel
para a implementa¢do das unidades didaticas do projeto, inclusive da versdo reestruturada da
unidade The Red-Headed League, o que impactou diretamente o cronograma inicialmente

previsto para a pesquisa.

Diante dessa nova realidade, a adaptacdo da unidade didética tornou-se mais
desafiadora, especialmente devido a limitagdo da carga horaria disponivel para as aulas de
inglés. Ainda assim, as professoras envolvidas demonstraram interesse em continuar aplicando
as atividades propostas, desde que fossem realizadas as devidas adequagdes para que o material

se ajustasse ao tempo disponivel em sala.

Com o intuito de respeitar tanto a disponibilidade das escolas quanto o periodo de
adaptagdo dos professores ao novo material adotado pela rede, a Secretaria Municipal de
Educagao solicitou que a implementagdo da unidade didatica ocorresse a partir do terceiro
bimestre de 2023. Essa decisdo demandou um replanejamento do cronograma da pesquisa, de

modo a alinhar nossas a¢des as condic¢Oes reais do contexto escolar.

A partir desse momento, entretanto, a aplicagdo de outras unidades didaticas previstas
inicialmente no projeto tornou-se inviavel, restringindo a continuidade do trabalho apenas a
unidade The Red-Headed League. Essa limitacdo impactou diretamente o escopo da pesquisa,

exigindo a redefinicdo de prioridades metodoldgicas e analiticas.

Durante esse periodo, acompanhavamos os professores em um processo formativo
vinculado ao Projeto Universal anteriormente mencionado. Ainda mantinhamos o objetivo de
integrar nossa unidade didatica ao cotidiano escolar, adaptando-a a nova realidade. No entanto,

um novo obstaculo surgiu: a coordenagdo de Lingua Inglesa para os anos iniciais no municipio
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elaborou um material complementar, que passou a ser adotado pelas turmas do 1° ao 5° ano,

reduzindo ainda mais o espago disponivel para a implementag¢do da nossa proposta.

Diante desse novo cendrio, tornou-se inviavel aplicar a unidade didatica nas escolas
da rede municipal parceira. Essa limita¢do nos levou a buscar um novo grupo de participantes
para a aplicagdo da unidade reestruturada, de modo a dar continuidade ao processo de

investigacao e ao aprimoramento da proposta pedagogica desenvolvida.

Embora a necessidade de encontrar novos participantes tenha, inicialmente, gerado
certa preocupacao e desanimo, compreendemos que essa situagdo também representava uma
oportunidade para reconfigurar os rumos da pesquisa. Esse processo exigiu, no entanto, a
redefinicdo de prazos e a realizagdo de ajustes no cronograma, uma vez que pesquisas na area
da educacdo demandam o cumprimento de requisitos e etapas especificas junto aos 6rgaos

responsaveis pela gestao educacional dos municipios envolvidos.

Além de superarmos as questdes burocraticas, foi necessario identificar novos
professores dispostos a participar da pesquisa e aplicar a unidade didatica reestruturada em suas
turmas. Buscamos docentes que acreditassem no potencial pedagdgico da proposta e estivessem

abertos a contribuir com o processo de investigagdo por meio de sua pratica em sala de aula.

Dando continuidade ao processo de adaptacdo da pesquisa, convidamos novos
professores de turmas de 5° ano, tanto da rede estadual quanto da rede municipal, para
integrarem o estudo. Para viabilizar essa etapa, entramos em contato com a Diretoria de Ensino
de uma regido do estado de Sdo Paulo, apresentando o projeto acompanhado do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), ja aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal de Sdo Carlos. O mesmo procedimento foi realizado junto a Secretaria

Municipal de Educacdo de dois municipios do interior do estado.

Submetemos o projeto as comissdes responsaveis pela avaliagdo de pesquisas em
ambiente escolar, as quais solicitaram um periodo para analise detalhada do contetido e dos
procedimentos propostos. Apos a avaliagdo, os 6rgdos estaduais e municipais concederam a
autorizagdo para a realizagdo da pesquisa, condicionando-a & anuéncia dos professores das
escolas envolvidas, conforme previsto nas diretrizes éticas e administrativas que regem

pesquisas educacionais no ambito das redes publicas.

Com a autorizagao concedida, visitamos diversas escolas, estaduais e municipais, para

apresentar o projeto aos diretores. ApOs a aprovacao dos gestores, 0 proxXimo passo consistiu
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em compartilhar a proposta com os professores, assegurando que a participacdo fosse

voluntaria. O estudo teve inicio somente ap6s a concordancia dos docentes envolvidos.

Vale destacar que o novo grupo, composto por quatro professoras, difere
substancialmente do grupo inicial, o que pode enriquecer a pesquisa com dados ainda mais
relevantes, considerando a diversidade de contextos e a heterogeneidade dos participantes. Com
essa nova composicao, elaboramos um questiondrio para conhecer melhor o perfil dos
professores e, antes da aplicagao do material didatico, realizamos uma primeira entrevista. Essa
etapa inicial foi fundamental para investigar as experiéncias prévias dos docentes em atividades
que envolviam a produgdo escrita, permitindo compreender como cada professor abordava

essas praticas em sala de aula.

Na quinta etapa, as quatro professoras participantes implementaram o material didatico
em suas respectivas turmas de 5° ano, entre maio e setembro de 2025. Durante o
desenvolvimento das atividades, as docentes enviavam, apos cada aula, relatos detalhados sobre
suas experiéncias diarias com o uso do material, por meio de audios ou relatos escritos. Ao
término da aplicacdo, realizamos uma nova entrevista individual com cada professora, com o
objetivo de investigar como transcorreu o processo, além de identificar os principais desafios e

conquistas observados ao longo da pratica pedagdgica.

Em seguida, procedemos a analise minuciosa dos dados coletados, o que nos permitiu
refletir criticamente sobre os resultados obtidos e as implicacdes dessa experiéncia para o

ensino de Lingua Inglesa nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Esta secdo apresentou um panorama geral do percurso da pesquisa. Nas secoes
subsequentes, serdo detalhados o contexto da investigacdo, o perfil dos participantes e os

instrumentos empregados para a coleta de dados.

3.3. O contexto de pesquisa

3.3.1. Contexto do mapeamento de necessidades e primeira aplicacdo do material
(piloto)

O mapeamento de necessidades e a primeira aplicagdo do material foram realizados
com o mesmo grupo de professores vinculados a um projeto de pesquisa financiado pelo edital

Universal-CNPq. A maior parte desses docentes atuava em uma Secretaria Municipal de
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Educacdo de um municipio especifico, exceto por uma professora que exercia suas atividades

em um contexto distinto.

Esses professores participaram de um ambiente virtual de aprendizagem hospedado na
plataforma Google Classroom, que contou com a participacdo de 14 docentes. Nesse espaco,
eram disponibilizados relatdrios contendo observagdes sobre o desenvolvimento das unidades
didaticas aplicadas. Além disso, eram realizados encontros sincronos de maneira remota com
os participantes. As turmas em que os professores lecionavam eram variadas, o que fez com
que nem todos tivessem turmas de 5° ano para a aplicagcdo do material proposto nesta pesquisa.
Além disso, os ritmos de aplicagdo diferiram, ocasionando implementagdes em periodos nao

simultaneos.

Tanto os relatorios reflexivos postados na plataforma quanto os encontros online
destinados a discussdo das atividades aplicadas e da fundamentagdo tedrica que orientou a
elaboracdo dos materiais favoreceram o aprofundamento critico das praticas pedagdgicas. Esses
momentos também possibilitaram a reelabora¢do continua da proposta pedagdgica do material

didatico.
3.3.2. Contexto da segunda aplicacio do material

Nesta secdo, apresentamos o contexto da segunda aplicacdo do material utilizado para
a coleta de dados, considerando os apontamentos e sugestoes oferecidos pelos professores

participantes durante a primeira implementagao.

A pesquisa foi realizada em turmas do 5° ano do Ensino Fundamental I, pertencentes
a quatro escolas da rede publica de trés municipios do interior do estado de Sao Paulo - sendo
duas municipais e duas estaduais. A aplicacdo do material foi conduzida exclusivamente pelos
professores participantes da pesquisa, sem a presenca da pesquisadora em sala de aula, a fim de

evitar interferéncias externas no processo de ensino-aprendizagem.

Optamos por esse segmento educacional por compreendermos que o conhecimento da
lingua materna (LM), especialmente no que se refere as habilidades de leitura e escrita, pode
contribuir significativamente para o desenvolvimento dessas mesmas habilidades em uma
lingua estrangeira (LI). Além disso, por se tratar de turmas do 5° ano do Ensino Fundamental I,
espera-se que os estudantes ja tenham adquirido, em alguma medida, competéncias basicas de

leitura e escrita em LM, o que também poderia favorecer o processo de aprendizagem em LI.
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Consideramos ainda o fator decisivo da disponibilidade das turmas por parte dos professores

participantes, o que viabilizou a realizacdo da pesquisa nesse contexto especifico.

A selegao de trés diferentes municipios foi motivada pela necessidade de formar um
novo grupo de participantes, uma vez que os colaboradores inicialmente envolvidos na pesquisa
descontinuaram, conforme relatado anteriormente. No total, quatro professores demonstraram
interesse e disponibilidade para participar do estudo. Para preservar a confidencialidade das
informacodes, os municipios foram identificados como Municipio A, Municipio B € Municipio

C, e as escolas, como Escola 1, Escola 2, Escola 3 e Escola 4.

As Escolas 1 e 2 sdo instituigdes estaduais localizadas no Municipio A. Ambas contam
com uma carga horaria de duas aulas semanais de Lingua Inglesa, com duragdo de 50 minutos

cada. Apesar de pertencerem a mesma rede e compartilharem essa estrutura curricular,

apresentam contextos bastante distintos.

A Escola 1 esta situada na regido central da cidade, em uma area urbana densamente
povoada, sendo reconhecida como a escola publica mais antiga do municipio. Atende
exclusivamente turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental ¢ se destaca pelo forte
engajamento das familias no processo educacional. Funciona em dois turnos - matutino e
vespertino -, atendendo aproximadamente 680 estudantes distribuidos em 22 turmas. Em 2023,

alcangou a nota 7,8 no Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (IDEB).

No que diz respeito a sua estrutura, a Escola 1 integra o conjunto de 126 institui¢des
publicas construidas pelo Governo do Estado de Sao Paulo entre os anos de 1890 e 1930,
reconhecidas por seu valor cultural, historico e arquitetonico. Seu espago fisico € amplo, arejado
e bem distribuido, contando com 11 salas de aula regulares, além de ambientes destinados a
atividades especificas, como sala de leitura, laboratorio de informatica, cozinha, refeitorio,
banheiros, sala dos professores, setores administrativos e areas livres de convivéncia. A escola
¢ equipada com recursos de conectividade e atende plenamente as normas de acessibilidade e

inclusdo, garantindo um ambiente escolar mais equitativo e acolhedor.

Na escola 1, o material utilizado nas aulas de Lingua Inglesa ¢ disponibilizado pelo
Estado, o que levou a professora responsavel a incorporar, de forma intercalada, o material
proposto por esta pesquisa. A sequéncia didatica baseada no conto The Red-Headed League foi
aplicada em duas turmas do 5° ano, ao longo de seis encontros. Contudo, sua implementagao

ndo ocorreu de maneira continua e linear, devido a necessidade de conciliar o novo material
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com o curriculo oficial da rede estadual e aos imprevistos cotidianos inerentes a dindmica

escolar.

A Escola 2, igualmente situada no municipio A, localiza-se em uma area mais
periférica em relagdo ao centro urbano e atende aproximadamente 470 estudantes dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, em sua maioria provenientes de familias de baixa renda. A
institui¢ao organiza-se em 18 turmas, distribuidas entre os turnos matutino e vespertino. Um de
seus principais diferenciais ¢ o investimento em tecnologias educacionais: a escola oferece
acesso a internet banda larga, computadores portateis, laboratoério de informatica e tablets
voltados ao uso dos alunos. Com nota 6,1 no IDEB de 2023, a escola conta com 11 salas de
aula, além de espacos destinados a atividades pedagogicas, cozinha, refeitério, banheiros, sala
de professores, quadra coberta e areas livres de convivéncia. Toda a infraestrutura ¢ conectada
e equipada para favorecer um ambiente de ensino acessivel, integrado e tecnologicamente

atualizado.

Assim como na Escola 1, a Escola 2 adota o material didatico da rede estadual. No
entanto, segundo relato da docente responsavel, esse material possui um formato mais conciso,
0 que possibilita maior margem para a incorporagdo de recursos pedagdgicos complementares.
Nesse contexto, o material elaborado no dmbito desta pesquisa foi aplicado em quatro turmas
do 5° ano. Cabe destacar, porém, que a implementacdo sofreu interrupgdes pontuais devido a
coincidéncia com exames nacionais ¢ outras demandas do calendario escolar. Ao todo, foram

realizadas seis aulas com o uso do material investigativo proposto.

A Escola 3 integra a rede municipal de ensino do municipio B e atende cerca de 460
estudantes do Ensino Fundamental I em regime de tempo integral. A carga horaria destinada a
disciplina de Lingua Inglesa corresponde a uma aula semanal de 50 minutos. Com nota 6,3 no
IDEB (2023), a institui¢do destaca-se pelo compromisso com a acessibilidade, dispondo de
rampas, pisos tateis e uma sala de recursos multifuncionais voltada ao Atendimento

Educacional Especializado (AEE).

Em termos de infraestrutura, a escola conta com 19 salas de aula, das quais trés sao
adaptadas para alunos com deficiéncia, além de diversos ambientes que enriquecem o processo
de ensino-aprendizagem, como salas de leitura, musica e artes, auditdrio, biblioteca, cozinha,
refeitorio, laboratdério de informatica com acesso a internet, quadra poliesportiva coberta, area
verde e parque. Tais espagos contribuem significativamente para o desenvolvimento

pedagdgico, social e cultural dos alunos.
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Nas aulas de inglés da Escola 3, sdo utilizados tanto os materiais fornecidos pelo
Estado quanto os disponibilizados pela Secretaria Municipal de Educagdo, compondo o
conteudo previsto para o bimestre. No entanto, durante o periodo de coleta de dados, o material
municipal ainda ndo havia sido entregue a escola, o que abriu espago para a implementagao do
material didatico proposto por esta pesquisa. A sequéncia didatica foi aplicada em uma turma

do 5° ano, ao longo de seis aulas.

A Escola 4, pertencente a rede municipal de ensino, esta situada em um distrito do
municipio C e ¢ caracterizada como uma escola do campo. Atende aproximadamente 320
estudantes do Ensino Fundamental I, organizados em 16 turmas distribuidas entre os turnos
matutino e vespertino, abrangendo do 1° ao 5° ano. A maioria dos alunos ¢ composta por filhos

de trabalhadores das industrias locais. No IDEB de 2023, a escola obteve a nota 5,7.

No que se refere a infraestrutura, a instituicdo conta com 8§ salas de aula, laboratorio
de informatica, cozinha, biblioteca, quadra esportiva, banheiros, sala de professores e outros
espacos que contribuem para o desenvolvimento das atividades pedagogicas. A carga horéria

destinada a disciplina de Lingua Inglesa ¢ de uma aula semanal com durag¢ao de 50 minutos.

Para o ensino de inglé€s, a escola utiliza um material didatico especifico, produzido por
uma editora e fornecido pela prefeitura municipal. Esse material € distribuido tanto aos alunos
quanto aos professores, sendo o principal recurso pedagogico utilizado na disciplina. No
contexto desta pesquisa, a unidade didatica desenvolvida foi implementada em duas turmas do

5° ano, ao longo de seis aulas.

Com o objetivo de oferecer uma visdo comparativa da carga horéria destinada a
disciplina de Lingua Inglesa nas escolas participantes da pesquisa, apresenta-se a seguir o

demonstrativo no Quadro 2.

Quadro 2: Informagdes sobre contexto e carga horéria das escolas pesquisadas.

Escolas Municipio Rede de Carga Horaria Quantidade Aulas para
ensino de turmas 0 material
Escola 1 A Estadual 2h aula/ semana 2 6h aulas
Escola 2 A Estadual 2h aula/ semana 4 6h aulas
Escola 3 B Municipal 1h aula/ semana 1 6h aulas
Escola 4 C Municipal 1h aula/ semana 2 6h aulas

Fonte: Propria autora
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3.4. Participantes da pesquisa
3.4.1. Participantes do mapeamento de necessidades e primeira aplicagdo

Nesta se¢do, apresentamos o grupo de professores que integrou as Etapas 1 e 4 (Figura
6) desta pesquisa, com o objetivo de situar o leitor quanto ao perfil e as contribui¢cdes desses
participantes para o desenvolvimento do estudo. Conforme mencionado anteriormente, esses
docentes faziam parte do Projeto Universal. Com excecdo de uma participante, todos atuavam

na mesma rede municipal de ensino de um municipio do interior de Sao Paulo.

Esse grupo desempenhou papel significativo na Etapa 1, dedicada ao mapeamento de
necessidades, ao relatar dificuldades importantes relacionadas ao trabalho com atividades
escritas. Suas contribuigdes foram fundamentais para delinear possibilidades de insercao da
escrita em LIC. Além disso, trés professores desse mesmo grupo, que lecionavam para turmas
de 5.° ano, se dispuseram a participar da Etapa 4, correspondente a primeira aplicacdo do
material didatico. A partir dos feedbacks dessa aplicacdo inicial, foi possivel realizar ajustes e

aprimorar o material.

Esses participantes atuavam em diferentes turmas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, lecionando do 1° ao 5° ano. Durante os encontros sincronos remotos,
compartilhavam experiéncias variadas sobre seus contextos de sala de aula, o que ampliou a
compreensdo sobre as demandas do ensino de inglés para criangas. Para fins analiticos, optamos
por identifica-los por meio de codigos, diferenciando-os das professoras participantes da
segunda aplicagdo. Como o questiondrio de perfil docente foi utilizado apenas nessa etapa
posterior, apresentamos aqui uma caracterizagao mais geral do grupo. O cddigo adotado ¢

composto pela letra P (professor), seguida de um nimero.

3.4.2. Participantes da segunda aplicacgdo

As participantes da pesquisa sao professoras de LI que lecionam no 5° ano do Ensino
Fundamental, em escolas publicas tanto da rede municipal quanto da rede Estadual de Sao
Paulo. As professoras das escolas 1, 2, 3 e 4 serdo nomeadas de Bruna, Marcela, Joana e
Barbara, respectivamente, conforme escolha aleatéria da pesquisadora. Por se tratar de um
estudo que envolve seres humanos, € necessario um cuidado especial com questoes éticas. Para

tanto, antes de iniciarmos a pesquisa, um termo de consentimento livre esclarecido foi
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elaborado e juntamente com o projeto foi cadastrado na Plataforma Brasil e submetido a

avaliagdo do Comité de Etica’.

O termo de consentimento livre esclarecido (TCLE) para todos os participantes ¢
imprescindivel. Esse termo garante o anonimato dos entrevistados, bem como preserva o direito
a liberdade de desvincular-se da pesquisa a qualquer momento. E importante destacar que, ao
pesquisar o outro, € necessario zelar pelos participantes envolvidos, e ¢ sob esta compreensao
de ética que esta pesquisa se encontra, “pela cultura do cuidado com o outro” (Moll & Arnot-
Hopffer 2005 apud Passoni et. al, 2010). Sendo assim, as escolas, municipios, alunos e

professores receberam cddigos e codinomes a fim de manter em sigilo a sua identidade.

A professora Bruna atua na Escola 1, localizada no municipio A. Ela trabalha com a
LI tanto nos anos iniciais quanto nos anos finais do Ensino Fundamental. Graduada em Letras
desde 2005, Bruna possui 15 anos de experiéncia como docente de LI, embora tenha iniciado
sua atuagdo no ensino de LI para criangas apenas cinco meses antes da entrevista. A professora
ndo possui formagdo especifica voltada para o ensino de LI a esse publico, mas tem interesse
em formacao continuada. Em relagdo a carga horéria semanal de 30 horas, distribuida entre
duas escolas, Bruna destacou que considera adequada, pois permite um tempo razoavel para o
planejamento de suas aulas. Durante a entrevista, Bruna explicou que comegou a lecionar para
criangas para atender a necessidade da escola e para complementar sua carga horaria na mesma
cidade, j4 que, por meio de concurso, estava alocada originalmente em outra cidade, mas
conseguiu a realocacdo. Ela destacou que essa experiéncia tem sido extremamente gratificante,
além de se sentir privilegiada por trabalhar em uma institui¢do onde o envolvimento das
familias no processo educativo € notavel, o que, segundo ela, contribui para o desenvolvimento

e a aprendizagem das criangas.

A professora Marcela leciona na Escola 2, localizada no municipio A, e ¢ graduada em
Letras — Portugués e Inglés desde 2017. Possui mestrado em Linguistica e tem interesse na area
de ensino de linguas e na formagdo inicial de professores. Desde 2022, Marcela se dedica
exclusivamente ao ensino de LIC no Ensino Fundamental I, apds ter adquirido experiéncia em
contextos de ensino médio e técnico. Com uma carga horaria de 30 horas semanais, a professora
considera esse horario adequado, pois proporciona tempo suficiente para o planejamento das

aulas, elaboragdo e adaptacdo de materiais didaticos, além da correcdo de avaliagdes. Marcela

9 Pesquisa aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP), sob o niimero de CAAE: 77067524.4.0000.5504.
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demonstra grande interesse na formagdo continuada, visando o aperfeicoamento de suas
praticas docentes. Ela também foi aluna do curso de aperfeigoamento "Elabora¢do de Material

10n

Didatico de Inglés para Criangas'™", o que reflete seu compromisso com a atualizacdo e

qualificagao profissional.

Joana leciona na Escola 3, localizada no municipio B. E licenciada em Letras e
Pedagogia, e dedica-se exclusivamente ao ensino de LI no Ensino Fundamental I. Com 9 anos
de experiéncia no ensino de inglés, desde o inicio de sua carreira Joana trabalha com criangas
nesse contexto. Em 2022, ela participou do curso de aperfeicoamento "Elaboracdo de Material
Didatico de Inglés para Criangas", j& mencionado anteriormente. Além disso, possui diversas
especializacdes em areas da educacao, incluindo o ensino de inglés para criancas, demonstrando
um forte compromisso com a formagao continuada e a atualiza¢ao de seus conhecimentos. A
carga horaria de Joana é de 20 horas semanais, o que, segundo ela, permite conciliar outras
atividades profissionais e pessoais. No entanto, ela ressalta que considera essa carga horaria
insuficiente para os alunos, uma vez que eles dispdem de apenas uma aula de 50 minutos por

semana, 0 que, em sua visao, € um tempo muito curto.

A professora Barbara leciona na Escola 4, situada no municipio C. Graduada em Letras
desde 2021, ela atua como docente de inglés no Ensino Fundamental I e como professora de
redacdo no Ensino Fundamental II. Barbara possui 5 anos de experiéncia no ensino de LI, e
desde o inicio de sua carreira, dedica-se ao ensino de inglé€s para criangas. Com uma carga
horéria total de 48 horas semanais, a professora considera que essa quantidade de horas ndo ¢ a
ideal, pois sente que falta tempo para o planejamento das aulas e para corrigir as avaliagdes dos
alunos. Durante a entrevista, Barbara mencionou estar cursando duas especializagdes: uma
voltada ao ensino de LI e outra focada em literaturas e Lingua Portuguesa. Demonstrando um
forte compromisso com o aprimoramento continuo, a professora expressou grande interesse na

formagao continuada, buscando sempre expandir e aprimorar sua formacao profissional.

As quatro professoras demonstraram-se bastante receptivas a pesquisa, expressando
interesse em contribuir para os estudos na area da educa¢do. Todas as participantes também
manifestaram interesse em cursos de formacao continuada, sendo que trés delas ja participaram

de formagdes voltadas especificamente para o ensino de LI a criangas. E importante destacar

19O curso de aperfeicoamento “Elaboragdo de Material Didatico de Inglés para Criangas”, realizado antes do
Projeto Universal, foi ministrado pela Prof.? Dr.* Rita de Céssia Barbirato e contou com monitoria exercida pela
autora desta tese.
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que os professores que atuam nessa area tém buscado, cada vez mais, uma formagao especifica
para o contexto infantil, como podemos observar pela trajetoria da maioria das professoras
participantes. Observamos, ainda, que a maior parte das docentes atua no ensino de inglés no
Ensino Fundamental I ha mais de cinco anos, o que evidencia que as iniciativas para a inser¢ao
da LI em escolas publicas ja vém ocorrendo ha algum tempo. Essas a¢des tém se mostrado
fundamentais para os avancos que estamos observando atualmente no ensino de linguas nesse
contexto. Para uma melhor visualizagdo das informagdes das professoras participantes,

apresentamos o Quadro 3.

Quadro 3: Informagdes sobre participantes da pesquisa.

Professores Bruna Marcela Joana Barbara
Escola | 1 2 3 4
Municipio A A B C
Graduacao Letras — Letras — Letras — Letras —
Portugués e = Portuguése @ Portuguése = Portugués
Inglés Inglés Inglés e Inglés
Possui formacao para atuar no Nao Sim Sim Sim
contexto infantil
Tempo que leciona inglés \ 15 anos 5 anos 9 anos 5 anos
Tempo que leciona inglés para 5 meses 3 anos 9 anos 5 anos
criancas
Leciona outras disciplinas \ Nao Nao Nao Literatura
Carga horiaria de trabalho semanal 30 30 20 48
h/semana h/semana h/semana h/semana

Fonte: Propria autora

As informagodes referentes aos participantes desta pesquisa sao fundamentais para uma
analise mais aprofundada dos dados, uma vez que a formagdo especifica para o ensino na
infancia e a experiéncia prévia com criancas podem influenciar de maneira significativa, tanto

a pratica pedagogica quanto o desenvolvimento das atividades propostas.

E importante destacar que pesquisas realizadas no campo de atuagdo desses
profissionais ndo visam apenas a producdo de novos conhecimentos, mas também a promogao
de reflexdes que contribuam para o aprimoramento das praticas educativas. Nesse contexto,
espera-se que os professores envolvidos compreendam a pesquisa ndo como um Processo
externo e distanciado de sua realidade, mas como uma oportunidade concreta de

desenvolvimento profissional.

Dessa forma, o compartilhamento e a devolutiva dos resultados deste estudo assumem
carater indispensavel, considerando que sua concretizagao s se tornou possivel gragas a valiosa
colaboragdo e disponibilidade desses educadores.

111



3.5. Instrumentos de pesquisa

Nesta secdo, apresentamos os instrumentos utilizados para a coleta de dados da
pesquisa, bem como o papel que desempenham na producao das evidéncias que sustentam as
analises realizadas. Conforme discutido por Bogdan e Biklen (1998), os dados correspondem
aos materiais brutos coletados diretamente no ambiente investigado e, apds reunidos, precisam
ser processados e analisados para que possam ser interpretados com clareza e descritos de
maneira precisa. Esses registros constituem, portanto, a base empirica que fundamenta os
resultados do estudo. Nesse sentido, a escolha de instrumentos adequados ¢ essencial para
assegurar a qualidade e a pertinéncia das informacgdes obtidas. Como afirma Oya (2017, p. 60),
“os instrumentos de coleta de dados empregados pelo pesquisador sdo fundamentais para

garantir que as perguntas de pesquisa sejam devidamente respondidas”.

Com o intuito de promover a triangulagdo dos dados, utilizamos diferentes
instrumentos de coleta, tais como: reunides online com os professores participantes,
questionarios de perfil, duas entrevistas semiestruturadas, registros e gravagoes de aulas, além
das unidades didaticas respondidas pelas criancas. A ado¢do de multiplos instrumentos
fundamentou-se no principio da triangulagdo metodoldgica, que visa ampliar a confiabilidade
dos dados e sera discutido de forma mais aprofundada na se¢ao dedicada aos procedimentos de

analise.

Na sequéncia, apresentamos um quadro demonstrativo com os instrumentos utilizados
nas diferentes etapas da pesquisa. Em seguida, discutimos cada uma dessas ferramentas em

maiores detalhes nas subsecdes especificas.

Quadro 4: Informacodes sobre instrumentos de coleta de dados

Fases de coleta Instrumentos de Coleta de Dados
Mapeamento de Reunides online com os professores
necessidades
Primeira aplicacdo  Relato de aplicagao da UD
— Grupo 1
Segunda aplicacdo - Questiondrio de perfil- Entrevistas semiestruturadas (pré e pos-
— Grupo 2 aplicacdo)- Relatos de aula- Unidades didaticas respondidas pelas

criangas

Fonte: Propria autora
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3.5.1. Reunioes online

As reunides quinzenais com os professores integravam as atividades formativas do
Projeto Universal, no qual as pesquisadoras desta investigagao estavam inseridas. Com duragao
média de uma hora, esses encontros eram registrados em dudio e video, mediante consentimento
dos participantes. Embora tivessem como objetivo principal promover a troca de experiéncias
e saberes entre os docentes envolvidos no projeto, as reunides também foram utilizadas como

instrumento de coleta de dados para esta pesquisa.

Grande parte dos professores participantes do Projeto Universal comparecia
regularmente a esses encontros, o que contribuia para a consolidagcdo de um espaco coletivo de
dialogo, reflexdo e aprendizagem colaborativa. Entre os diversos temas discutidos, destacaram-
se as trocas de experiéncias sobre a aplicagdao das unidades didaticas e as praticas pedagogicas
voltadas as atividades de produgdo escrita. Como destaca Figueiredo (2001), a interagdo entre
pares configura-se como uma pratica enriquecedora, na medida em que possibilita momentos

significativos de constru¢do conjunta do conhecimento.

3.5.2. Questiondrio e TCLE

Aplicamos o questionario aos professores participantes da segunda aplicagcdo da UD.
Nosso objetivo foi levantar informagdes gerais e tragar o perfil profissional dos respondentes,
identificando seu nivel de envolvimento e atuagdo na area. A aplicacdo ocorreu logo apods
apresentarmos o projeto e obtermos o consentimento formal dos participantes para integrarem
o estudo. Com o intuito de facilitar o acesso, disponibilizamos o questionario em dois formatos:
por meio do Google Forms, para os participantes de municipios mais distantes, € em versao
impressa, entregue presencialmente aos professores que residiam em localidades proximas a

nossa cidade.

De acordo com Vieira- Abrahao (2006), os questionarios podem facilitar o trabalho do
pesquisador, pois dentre suas vantagens, podemos destacar a facil aplicabilidade, pois podem
ser coletados em diferentes ocasides, permitindo que sejam respondidos em diferentes lugares.
Apesar das vantagens, o questionario também pode apresentar desvantagem, Barbosa (2016)
aponta que o questionario pode ndo apresentar respostas concretas aos questionamentos, sendo
necessario a utilizagdo de outros instrumentos para agregar mais evidéncias. Wilkinson e
Birmingham (2003), também salientam que os questionarios podem ser uma fonte de coletada

de dados que oferece ao pesquisador uma ampla gama de informacdes. Porém, segundo os
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autores, eles tém pontos negativos, uma vez que podem ser mal elaborados e conter questdes

ambiguas.

O questionario que utilizamos nesta pesquisa, disponivel na integra no Apéndice 3, foi
do tipo misto, composto predominantemente por perguntas fechadas e complementado por
algumas questdes abertas, conforme a tipologia descrita por Moreira e Callefe (2008). Segundo
Barbosa (2016), os itens fechados apresentam alternativas pré-definidas, o que facilita a
tabulacao e o tratamento estatistico dos dados. Por outro lado, os itens abertos buscam respostas
mais descritivas e detalhadas, permitindo uma analise qualitativa mais aprofundada em termos

de conteudo e diversidade informacional.

Organizamos o instrumento em se¢des tematicas, com o objetivo de reunir

informagdes abrangentes sobre os participantes. As se¢des contemplaram:
o Identificacao pessoal, com dados como nome e informagdes de contato;

e Informacées profissionais, incluindo o contexto de atuacdo e a carga horaria

semanal;

e Formacio docente, com dados sobre a graduagdo, a formagdo especifica para o

trabalho com criangas e outros aspectos formativos;

e Experiéncias e contexto de vida, abrangendo vivéncias com a lingua inglesa fora
do pais, participacdo em cursos livres de idiomas, presenca em eventos da area de
ensino, entre outros elementos relevantes para a caracterizagao do perfil profissional

dos participantes.

Juntamente com os questiondrios, encaminhamos aos professores o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice 3), por meio do qual obtivemos a autorizagao
formal para a utilizagdo e andlise dos dados no ambito desta pesquisa. Desde o inicio,
comprometemo-nos com a garantia do anonimato e da confidencialidade das informacdes
fornecidas pelos participantes. Piato (2014, p. 42) ressalta que “a preservacao da identidade ¢
uma forma de nao acarretar qualquer possibilidade de risco para a imagem da pessoa diante da
Instituicdo Publica na qual trabalha”. Com base nesse principio, € com o objetivo de resguardar
os professores envolvidos, optamos pela utilizagdo de nomes ficticios ao longo desta

investigacgao.
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Ressaltamos que toda pesquisa envolvendo seres humanos implica, inevitavelmente,
riscos, ainda que de diferentes naturezas e intensidades. No caso desta investigagdo, garantimos
que as perguntas presentes nos questionarios e nas entrevistas foram elaboradas com o devido
cuidado ético, sem carater invasivo. No entanto, reconhecemos que a participacao pode,
eventualmente, gerar certo nivel de estresse ou desconforto, sobretudo por envolver a exposi¢ao

de opinides pessoais e reflexdes criticas sobre a propria pratica docente.

As gravacoes de audio das reunides e entrevistas, por sua vez, embora importantes
para a andlise do processo pedagdgico, podem provocar constrangimento ou inibicao,
interferindo no comportamento natural dos participantes. Existe ainda o risco de que
informagdes sensiveis, mesmo que ndo intencionais, sejam captadas, o que pode causar

incoOmodo, ansiedade ou mal-estar emocional.

Além disso, é possivel que os professores encontrem desafios durante a aplicagdo das
Unidades Didéticas desenvolvidas, especialmente se ndo tiverem familiaridade prévia com o
tema proposto. Essa situacdo pode gerar sentimento de inseguranc¢a ou desconforto, bem como
a sensac¢do de pressdo para alcancar resultados positivos, o que tende a aumentar a percepgao

de responsabilidade e, por vezes, o constrangimento.

Para mitigar esses riscos, garantimos aos participantes a liberdade de pausar ou
interromper as entrevistas, podendo se recusar a responder perguntas que considerem
constrangedoras. A qualquer momento, eles podem desistir da pesquisa sem consequéncias.
Caso se sintam desconfortaveis, forneceremos orientagdes e, se necessario, encaminharemos os

participantes a especialistas para garantir seu bem-estar.

Implementamos medidas rigorosas para garantir a seguranga das gravacdes das
entrevistas, que sao armazenadas em ambiente seguro e acessivel apenas a nos, pesquisadoras.
Os participantes t€ém o direito de revisar e validar as transcri¢des € podem solicitar a remogao
de qualquer informacgao pessoal captada inadvertidamente. No caso das Unidades Didéticas,
oferecemos apoio continuo, permitindo a adaptacdo do material pelos professores, visando criar

um ambiente mais confortavel e flexivel.

Armazenamos as gravagdes das entrevistas e das aulas em uma nuvem segura, com
acesso restrito a nds, pesquisadoras, assim como os questiondarios respondidos por meio do

Google Forms. Todos os dados coletados serdo mantidos sob rigorosas normas de seguranga e
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confidencialidade pelo periodo de cinco anos apds a conclusdo da pesquisa, em conformidade

com as diretrizes €ticas e regulamentares vigentes.

3.5.3. Entrevistas semiestruturadas

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas apenas com o grupo de professores
da segunda aplicacdo. Realizamos a primeira entrevista individualmente com cada professora
antes da aplicagdo da unidade didatica, com o objetivo de aprofundar nossa compreensao sobre
o desenvolvimento de atividades voltadas a habilidade de escrita. J4 a segunda entrevista foi
conduzida ap6s a conclusdo da aplicagao das unidades, também de forma individual, buscando
compreender de que maneira o processo implementado influenciou a pratica docente e a

mobilizacao dos alunos para as produgdes escritas.

Conforme destacam Dornyei (2007), Moreira e Caleffe (2008), ¢ Wilkinson e
Birmingham (2003), as entrevistas constituem ferramentas essenciais para a geragao de dados
em pesquisas qualitativas, uma vez que possibilitam aos participantes expressarem-se com
maior profundidade em relagdo aos questionarios. Além disso, promovem oportunidades

significativas de reflexdo sobre a propria pratica pedagogica em sala de aula.

Nosso objetivo com o uso desse instrumento foi esclarecer aspectos que motivaram a
investigagdo, assim como problematizar o tema central da pesquisa. A entrevista
semiestruturada, compreendida por Barros (2018, p. 70) como uma “técnica de coleta de dados
da pesquisa qualitativa”, destaca-se, conforme Colombo (2014), por combinar planejamento

prévio com flexibilidade na condugdo, permitindo maior abertura ao didlogo e a escuta ativa.

Elaboramos dois roteiros de entrevista - um aplicado antes e outro apds a
implementa¢do do material - cada um composto por 13 perguntas. Esse formato nos permitiu
explorar informagdes além do previsto inicialmente, uma vez que os participantes puderam
compartilhar experiéncias e percep¢des de forma mais livre, enquanto nos, pesquisadores,
tivemos a flexibilidade de adaptar as perguntas de acordo com o andamento da conversa (Liidke
e André, 1986). As entrevistas presenciais foram registradas em audio, e as realizadas
remotamente, em audio e video. Optamos por transcrever os registros de forma parcial,
priorizando os trechos mais relevantes para a resposta as perguntas de pesquisa. Rocha (2006,
p. 48), ao citar Van Lier (1988), ressalta que as gravacdes das entrevistas sao instrumentos “que
nos permitem avaliar com maior clareza as concepgoes verbalizadas dos participantes” sobre a

area de estudo.
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Destacamos que, ao elaborar as entrevistas, buscamos construir perguntas que
estimulassem a reflexdo dos participantes, e com cuidado para ndo os induzir a respostas
especificas. Para assegurar a clareza e a confiabilidade do instrumento, realizamos um teste
piloto com dois professores de inglé€s para criangas, que nao fizeram parte da pesquisa, mas
participaram voluntariamente. O objetivo desse procedimento foi, conforme destaca Burns
(1998, apud Vieira-Abrahao, 2004, p. 221), “solucionar qualquer ambiguidade ou dificuldade
de compreensao antes da aplicacdo definitiva”. Os professores nao relataram dificuldades
quanto a compreensao das perguntas nem identificaram ambiguidades, o que nos levou a

considerar o instrumento adequado para a coleta de dados.

3.5.4. Relatos sobre a utilizacdo do material nas aulas

Os relatos sobre a utilizacdo do material didatico configuraram um instrumento
relevante de coleta de dados, pois permitiram acompanhar como a unidade foi implementada
nas aulas e quais aspectos se mostraram mais desafiadores ou produtivos para os professores.
Esses registros foram considerados tanto na primeira aplicacdo do material quanto na segunda,

contribuindo para compreender a experiéncia docente em diferentes momentos do processo.

Na primeira aplicacdo da UD, os professores registraram suas percepgoes ao final da
aplicacdo da unidade didatica, compartilhando como vivenciaram o uso do material em sala de
aula. Dois professores optaram por enviar seus relatos por escrito, enquanto uma professora
preferiu o formato em d4udio. Para aqueles que desejaram um maior direcionamento,
disponibilizamos um roteiro de apoio (Apéndice 5), com sugestdes de aspectos a serem

observados durante a pratica pedagogica.

Na segunda aplicagdao da UD, os relatos foram produzidos ao término de cada aula,
permitindo o acompanhamento continuo das experiéncias em sala. Assim como na primeira
aplicacdo, os participantes tiveram liberdade para escolher entre o registro escrito ou em audio,
conforme sua preferéncia. O roteiro de apoio continuou disponivel para orientar aqueles que

desejassem uma estrutura mais definida.

Nesses relatos, os professores descreveram o desenvolvimento das atividades,
refletiram sobre o envolvimento dos alunos e analisaram o desempenho nas tarefas propostas.
Esses registros, além de oferecerem uma perspectiva concreta sobre a implementagao do
material, nos proporcionaram insights valiosos para compreender o impacto da metodologia

adotada e as interagdes construidas ao longo do processo educativo.
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3.5.5. Unidades didaticas

As Unidades Didaticas foram coletadas apenas na segunda aplicacao da UD. Reunimos
as atividades aplicadas em sala de aula e respondidas pelos alunos com o objetivo de observar
o desempenho dos estudantes nas tarefas propostas. Esses materiais, considerados registros

documentais, compdem parte do corpus de anélise desta pesquisa.

A andlise dessas producdes busca, sobretudo, complementar as percepcoes relatadas
pelas professoras sobre o processo de aprendizagem apds a implementagdo da proposta
metodologica. Assim, procuramos estabelecer uma relagdo entre o discurso docente e as

evidéncias concretas de aprendizagem presentes nas atividades desenvolvidas em sala.

3.6. Procedimento de analise dos dados

De acordo com André e Liidke (1986), a analise de dados qualitativos envolve o
tratamento cuidadoso de todo o material reunido ao longo da pesquisa, como relatos de
observagdo, transcricdes de entrevistas, registros documentais e demais informacgdes coletadas

no campo.

Antes de descrevermos os procedimentos adotados na analise dos dados, consideramos
essencial destacar a atengdo que dedicamos tanto aos participantes quanto ao tratamento ético
e criterioso do material obtido. Conduzimos as entrevistas assumindo uma postura de escuta
atenta e nao intervencionista, evitando influenciar as respostas das professoras ou direciona-las

para conclusdes previamente esperadas.

Minayo (1992) adverte que antecipar resultados logo no inicio da pesquisa pode
comprometer a andlise, pois a suposicao de que os dados ja estdo “resolvidos” tende a ofuscar
informagdes mais significativas do que aquelas inicialmente previstas. Nesse mesmo sentido,
Bartelmebs (2012, p. 2) alerta que essa atitude se assemelha a “nossas teorias prévias

‘sabotando’ os possiveis resultados de uma nova interpretacao da realidade”.

Diante disso, procuramos manter uma postura de vigilancia epistemoldgica e
responsabilidade interpretativa, conscientes de que toda andlise ¢ atravessada por nossos
referenciais tedricos e experiéncias anteriores. Nosso objetivo foi minimizar possiveis
interferéncias subjetivas que pudessem comprometer a integridade dos dados ou distorcer os

resultados da investigagao.
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Piato (2014) destaca a importancia de utilizar diferentes instrumentos na tentativa de
responder as perguntas de pesquisa, enfatizando que os dados obtidos por meio desses
instrumentos devem ser devidamente organizados, categorizados e analisados com rigor. A
autora chama aten¢do para a necessidade de cautela na escolha da metodologia de analise,

recomendando que essa decisdo seja pautada pelas especificidades do contexto investigado.

Hé diversas abordagens analiticas que podem ser adotadas para aprofundar a
compreensdo dos dados, entre elas: racionalizagdo, triangulagdo, identificacdo de padroes de
pensamento e comportamento, analise de eventos-chave, estudo de documentos (como mapas,
fluxogramas, organogramas e matrizes), analise de conteudo, aplicagdo de métodos estatisticos

basicos e cristalizagdo (Piato, 2014).

Nesta pesquisa, adotamos a triangulagdo de dados e a andlise de conteido como
metodologias complementares para o tratamento e interpretacdo das informacdes coletadas. A
triangulacdo contribui para a ampliacdo da confiabilidade dos resultados, ao permitir a
convergéncia de diferentes fontes de dados, enquanto a andlise de conteudo oferece suporte no

processo de categorizagdo e sistematizagdo das informagoes.

Optamos por utilizar ambas as abordagens de forma integrada, pois entendemos que
sua combinagdo enriquece a investigacdo € proporciona uma compreensao mais ampla e
aprofundada dos fenomenos observados. Como ressalta Audi (2018, p. 49), cabe ao pesquisador
“constituir um método ao longo do processo, uma vez que cabe a ele transformar os dados

brutos em fontes de analises coerentes com a visdo adotada”.

Cohen e Manion (1981, apud Rocha, 2006) destacam que a triangulagdo de dados
possibilita a obtencdo de multiplas perspectivas sobre um mesmo fendémeno, o que enriquece
tanto a compreensdo quanto a analise dos fatos investigados. Essa abordagem amplia o olhar
do pesquisador, permitindo uma leitura mais equilibrada, contextualizada e proxima da
realidade estudada. Além disso, quando diferentes instrumentos de coleta convergem para
resultados semelhantes, a confiabilidade das conclusdoes ¢ fortalecida, contribuindo

significativamente para a robustez da pesquisa.

Realizamos a categorizacdo dos dados com base na Analise de Conteudo (AC)
proposta por Bardin (1977), por entendermos que essa metodologia permite a construgdo de
categorias analiticas coerentes com os objetivos da investigagdo. De acordo com Caregnato e

Mutti (2006), na AC o texto ¢ interpretado como uma forma de expressao do sujeito, cabendo

119



ao pesquisador identificar e agrupar unidades recorrentes, sejam palavras, frases ou ideias, a

fim de inferir categorias representativas do contetido.

Antes de iniciarmos a andlise propriamente dita, nos dedicamos a identificacao de
caracteristicas comuns entre os dados, buscando elementos que funcionassem como eixos
integradores das informagdes. Esses elementos foram posteriormente validados por meio da
triangulagdo, o que contribuiu para reforcar a consisténcia e a profundidade das interpretagdes

realizadas.

Campos e Turato (2009) destacam que a Analise de Contetido ¢ um método
amplamente empregado em pesquisas qualitativas, especialmente por sua capacidade de
interpretar discursos e explorar os significados subjetivos presentes nos documentos e materiais
coletados. Trata-se de uma abordagem que envolve estratégias sistematicas para identificar
sentidos implicitos e recorréncias nos dados, indo além da aparéncia literal dos textos. Nesse
mesmo sentido, Moraes (1999, p. 7) afirma que a Analise de Conteudo “ajuda a reinterpretar as
mensagens e a alcancar uma compreensdo de seus significados em um nivel que transcende
uma leitura superficial”, ampliando, assim, o potencial interpretativo do pesquisador diante do

material empirico.

Bardin (1977) organiza a Andlise de Contetido em trés etapas fundamentais: (1) pré-
analise, (2) exploracao do material e (3) tratamento dos resultados, que compreende a realizagao
de inferéncias e interpretacdes. Na etapa de pré-andlise, realiza-se a selecao e organizagao dos
materiais a serem examinados. No contexto desta pesquisa, essa etapa envolveu a
sistematiza¢do dos dados provenientes das observacdes dos encontros online, dos questionarios,
das entrevistas com professores de Lingua Inglesa do Ensino Fundamental I e dos relatos

docentes.

A fase seguinte, destinada a exploracdo do material, envolveu a identificagdo,
codificagdo e categorizagdo dos dados, com atencdo especial aos elementos recorrentes
presentes nas falas e nos registros dos participantes. Por fim, o tratamento dos resultados buscou
interpretar as informagdes coletadas, estabelecendo relagdes significativas entre os dados e
possibilitando uma compreensdo mais aprofundada dos fendmenos investigados a luz dos

objetivos da pesquisa.
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Desse modo, ao seguir as etapas propostas por Bardin (1977), estruturamos a analise
com o compromisso de articular rigor metodoldgico e sensibilidade interpretativa, de modo a

compreender as vozes e experiéncias compartilhadas pelos participantes.

No capitulo seguinte, apresentamos os resultados e as categorias emergentes,
conduzindo a reflexdo de maneira ética e responsavel sobre as contribuigdes oferecidas pelos

professores ao longo da pesquisa.
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CAPITULO IV

O meu espirito rebela-se contra a estagnagdo. Deem-me problemas, muito trabalho, o
mais complicado criptograma ou a mais intrincada analise e eu estarei no meu meio.
Sherlock Holmes

4. APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Ao longo do percurso desta pesquisa, buscamos aproximar as criangas do 5° ano do
Ensino Fundamental de préticas de escrita significativas, que ultrapassem a logica do exercicio
de tradugdo ou copia de palavras e se conectem com suas vivéncias € modos de ver o mundo.
Com base nessa perspectiva de ensino, construimos uma proposta didatica inspirada em dois
referenciais teoricos que dialogam entre si: a Abordagem Comunicativa e a Teoria Sociocultural
da Histodria Cultural. Ambas as perspectivas tedricas nos oferecem caminhos para compreender

a linguagem como pratica social e a aprendizagem como processo mediado, situado e dialogico.

Neste capitulo, serdo apresentados e discutidos os dados coletados e gerados pelos
instrumentos de pesquisa, & luz do referencial teérico previamente exposto. O objetivo ¢

fornecer respostas as seguintes perguntas orientadoras da investigagao:

I. De que maneira um material didatico, elaborado a partir das abordagens
comunicativa ¢ da Teoria Sociocultural da Historia Cultural, pode materializar
essas concepgdes teoricas e contribuir para um ensino mais significativo da escrita
no 5° ano do Ensino Fundamental?

2. De que forma, segundo a percepcao dos professores, o uso da unidade didatica
impactou a aprendizagem de lingua inglesa pelas criangas?

3. De que maneiras o uso da UD impactou na pratica de ensino da escrita dos

professores participantes?

O capitulo esta organizado em trés se¢des principais, que correspondem diretamente
as perguntas de pesquisa que orientaram o estudo. Cada se¢do desdobra-se em subsec¢des para

maior detalhamento das analises.
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4.1. Da teoria a sala de aula: materializacdo das concepcdes tedricas e sentidos para o

ensino da escrita

Nesta secao, compartilhamos o processo de elaboragdo da unidade didatica a luz das
concepgoes teoricas que sustentam esta pesquisa, a AC e a TSHC. Nosso objetivo € evidenciar
de que maneira essas perspectivas foram incorporadas a constru¢do e implementacdo de um
material didatico voltado ao ensino da escrita, entendida aqui como uma pratica social situada,

carregada de sentidos.

Além disso, a andlise dos dados nos permitiu identificar articulagdes relevantes entre
a proposta desenvolvida e as diretrizes do Curriculo Paulista. Com o intuito de compreender
como a unidade didatica dialoga com as orientacdes da rede publica estadual para o ensino de
lingua inglesa no 5° ano, buscamos evidenciar as aproximacdes, ressignificacdes e
contribui¢cdes sugeridas pelo material. Consideramos que esse movimento analitico torna
possivel evidenciar a convergéncia entre os referenciais tedricos que sustentam a pesquisa, as
escolhas didaticas que orientaram sua constru¢ao e o contexto escolar em que a proposta se
insere. Por essa razao, optamos por apresentar o processo de elaboragao nesta secao entendendo

que ele oferece elementos fundamentais para responder a primeira pergunta desta pesquisa.

E valido ressaltar aqui que a proposta nio é um material pensado para abranger um
ano letivo completo, mas para adequar-se ao contexto em que a pesquisa estd inserida. Para
tanto, elaboramos uma unidade didatica composta por um conjunto de atividades que se
conectam entre si, formando um fio condutor que orienta o percurso dos estudantes e favorece
a construgao progressiva de sentidos. Cada atividade foi planejada com o cuidado de ampliar o
olhar dos alunos sobre a escrita, compreendida ndo como simples transposicdo da fala, mas

como pratica social significativa, conforme ressalta Martins (2009).

A producdo final da unidade se concretiza em um cartaz escrito, representando a
culminancia do processo vivido em sala de aula. No entanto, reconhecemos que cada etapa tem
seu valor formativo, pois entendemos a escrita como um processo em constante construgao,
marcado por avangos, retomadas, reflexdes e trocas, como aponta Oliveira (2015). Por isso,

valorizamos tanto os momentos de planejamento, trocas e aprendizado até a etapa final.

Além de apresentar e analisar os resultados, queremos narrar todo o processo,
partilhando os caminhos percorridos, os sentidos construidos coletivamente e os aprendizados

que emergiram ao longo da trajetéria. Assumimos, assim, um olhar atento e sensivel,
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comprometido com o desenvolvimento da escrita de maneira mais significativa e mais

conectada com o contexto de ensino de LIC.

Conforme apresentado na Figura 7, a unidade didatica desenvolvida nesta pesquisa
estd ancorada em dois pilares fundamentais: a Abordagem Comunicativa e a Teoria Socio-
historico-cultural. Além desses referenciais, o Curriculo Paulista passou a compor o escopo da
proposta, a medida que a andlise dos dados evidenciou um didlogo significativo entre os
principios do documento e os encaminhamentos didaticos adotados. Com base nessa estrutura,
esta se¢do organiza-se em trés partes: inicialmente, apresentamos o processo de construgdo da
unidade didatica; em seguida, discutimos como os fundamentos teoricos se materializam nas
atividades propostas; por fim, analisamos as articulagdes entre a unidade e o Curriculo Paulista,
conforme indicam os dados da pesquisa.

Figura 7: Articulagdo entre os fundamentos tedricos e o didlogo com o Curriculo Paulista na
unidade didatica.

CURRICULO
PAULISTA

UNIDADE
DIDATICA
ABORDAGEM SOCIO-
COMUNICATIVIA HISTORICO-
CULTURAL

TEORIA-

Fonte: elaboragdo propria.

4.1.1. Da escuta a criacdo: elaboracdo da unidade diddtica em didlogo com a teoria

Nesta subsec¢do, discorremos sobre o percurso que se iniciou com a escuta das
necessidades do contexto investigado e culminou na elaboragao do material didatico utilizado
nesta pesquisa. Esse processo teve origem em uma inquietagdo central: de que forma
poderiamos contribuir para o desenvolvimento da pratica da escrita em LI com criangas,

promovendo uma ressignificacdo do ensino da escrita como uma pratica comunicativa?

Movidas por essa pergunta, seguimos por um caminho que ndo comegou com respostas

prontas, mas com a escuta. Escuta do contexto, das vozes docentes, dos siléncios que também
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falam, das duvidas que insistem. Foi nesse espago entre o perguntar € o ouvir que a proposta
deste material didatico comecou a se desenhar, ndo como um produto acabado, mas como gesto
de dialogo. Sendo assim, para que essa proposta se alinhasse de forma mais coerente as
necessidades do contexto escolar, tornou-se fundamental ouvir os proprios professores que
atuavam nesse cenario, a fim de compreender quais eram as principais dificuldades encontradas
no trabalho com a lingua escrita e de que maneira realizavam as atividades de producao textual

com seus alunos.

Para tanto, realizamos um levantamento sistematico dessas necessidades e percepgdes
durante encontros e reunides com docentes de um municipio paulista que, além de lecionarem
inglés nos anos iniciais do Ensino Fundamental, integravam o Projeto Universal, j4 mencionado
anteriormente. Essa escuta possibilitou identificar desafios recorrentes, refletir sobre as praticas
em curso ¢ delinear caminhos que subsidiassem a elaboragdo de materiais didaticos mais

sensiveis as demandas concretas dos profissionais e das criangas.

A unidade didatica que surgiu desse processo foi, assim, tecida com escuta e intengao.
Inspiradas por Graves (2000), seguimos um percurso que envolveu criagdo, selecdo, adaptacao
e organizacdo de conteudos, sempre orientados pela pergunta inicial e pelas vozes que
escutamos ao longo do caminho. Cada atividade, cada objetivo e teoria escolhida carrega, em

alguma medida, a marca dessa constru¢do compartilhada.

E o que nos disseram os professores? Que a escrita, para muitas criangas, € um terreno
arido quando se trata da lingua inglesa. Que, embora saibam o que querem dizer em portugués,
nao sabem como fazé-lo na LI. Falta-lhes vocabulario, estrutura, caminhos gramaticais. Falta-
lhes, sobretudo, um lugar de seguranca para se aventurar na escrita. Assim, as propostas de

producao textual se tornam uma atividade dificil. Isso pode ser observado nos excertos a seguir.

Senti dificuldade na hora de produzir escrita fugindo de algo mecanico. precisei
retomar o vocabuldrio do quadro palavra por palavra para eles selecionarem os
adjetivos.

(P1 - Excerto de reunido de professores — mapeamento de necessidade)

Eles (os alunos) vao falando a resposta em portugués e eu vou colocando no quadro
em inglés.
(P2 - Excerto de reunido de professores — mapeamento de necessidade)

Nos excertos apresentados, percebemos que, nas atividades de escrita em aulas de

inglés, ha uma constante necessidade de intervencao direta por parte do professor. Essas

intervengodes, porém, nem sempre se configuram como mediagdes voltadas a construcao gradual
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do conhecimento. A partir da fala da professora P1, identificamos que a escrita assume um
carater “mecanico”: os alunos copiam da lousa e, embora preencham as atividades, podem nao
estar efetivamente interagindo com o contetido ou refletindo sobre o que produzem. Esse tipo
de repeticao reduz o potencial formativo da tarefa, pois, ao limitar-se a copiar, o estudante deixa
de mobilizar recursos cognitivos essenciais para compreender e internalizar o uso da lingua,

comprometendo o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores (Rego, 2014).

A luz do conceito de ZDP, de Vigotsky (1998), compreendemos que o espago para
uma aprendizagem verdadeiramente mediada ndo € plenamente explorado. Embora o professor
auxilie na execucdo de tarefas que os alunos ainda ndo realizam sozinhos, um apoio
excessivamente direcionado e repetitivo ndo promove avangos significativos nem fortalece a
autonomia. E como se o “andaime” estivesse presente, mas néo conduzisse a constru¢io a novos
patamares. Como lembra Fino (2001), para que a crianga avance dentro da ZDP, & necessario
que esteja pronta para aprender determinado contetudo, cabendo ao professor criar as condigdes

para que essa prontidao se desenvolva.

Nesse sentido, o apoio docente deve funcionar como uma estrutura temporaria que
sustenta o aprendiz enquanto ele desenvolve, passo a passo, a capacidade de agir de forma
independente. Nao basta que a mediagao do professor garanta apenas a execucao de uma tarefa
no momento; € necessario que seja planejada de forma intencional, contextualizada e gradual,
para que o aluno avance em direcdo a autonomia e se reconheca como autor de seus proprios

textos.

Nos proximos excertos, percebemos que as professoras ressaltam a importancia de um
andaime que auxilie os alunos a dar os primeiros passos nas atividades — um “pontapé inicial”,
ou o “norte”, como destaca a professora P3. Essas falas reforcam a urgéncia de intervengdes
capazes de tornar a escrita em lingua inglesa uma pratica mais significativa e emancipadora.

Eles ndo conseguem escrever do nada...Eh... Eles ndo conseguem fazer uma producao
do zero. Eles precisam de um norte, eles ndo sabem como fazer. Até para a produgdo
oral, eles tém essa dificuldade de criar do zero. [...] Acho que eles precisam de um

norte, mesmo que seja um norte simples, sabe? Acho que uma modelagem.
(P3 - Excerto de reunido de professores — mapeamento de necessidade)

Sem um modelinho, eles ficam meio perdidos nas atividades de escrita. [...] eles ficam
parados ali... s6 olhando, ou falando, mas na hora de escrever, ndo escrevem.
(P4 - Excerto de reunido de professores — mapeamento de necessidade)
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Nos excertos apresentados, observamos que as professoras demonstram preocupacao
com a postura dos alunos diante das atividades de escrita, sugerindo a adogdo de um “modelo”
que auxilie no desenvolvimento das produgdes. Embora nao utilizem explicitamente o termo
andaime, o conceito aparece em expressoes como “norte”’, “modelagem” e “modelinho”. De
acordo com Figueiredo (2019), o scaffolding consiste em um didlogo instrucional que pode
ocorrer de diversas formas — perguntas, demonstragdes, incentivos, instrug¢des, explicagdes ou
modelos que orientem a execu¢dao da tarefa. Nesse sentido, as professoras evidenciam a
necessidade de um apoio que va além da simples execucdo imediata, promovendo avangos
dentro da ZDP. Como destaca Bruner (1978), esse suporte deve ser temporario e gradualmente

retirado a medida que o aprendiz desenvolve autonomia.

A luz dessa perspectiva, oferecer um modelo ndo significa apenas mostrar como
realizar a tarefa, mas mobilizar os conhecimentos prévios dos alunos e leva-los a refletir sobre
suas agoOes (Figueiredo, 2019). Essa preparagdo antes da escrita ¢ fundamental, pois, como
observa a professora P3, “eles ndo conseguem fazer do nada”. Tal mobilizacao evita que, diante
da atividade, os alunos permaneg¢am inertes, como descreve a professora P4: “eles ficam

parados ali s6 olhando, ou falando, mas na hora de escrever, ndo escrevem”.

Portanto, cabe ao professor criar condigdes para que o aluno ative ou construa
esquemas mentais relacionados ao tema, tornando-se capaz de iniciar e desenvolver sua
producao escrita. Como salienta Sanchez (2000), citado por Oliveira (2015), o input linguistico
deve funcionar como um trampolim para a producao textual. Essa ideia dialoga com Gagné
(1974), que destaca a importancia de estratégias eficazes na apresentacdo do contetdo e das
tarefas: simplificar inicialmente a linguagem, organizar a apresentacdo, direcionar a atengao
para os conhecimentos que serdo mobilizados e relacionar o conteudo a realidade ou aos saberes
prévios do estudante. Tais praticas criam um cenario de aprendizagem mais acessivel e

significativo, favorecendo a participagao ativa e a autonomia no processo de escrita.

Outro ponto relevante levantado pelas professoras ¢ que as dificuldades de escrita ndo
se restringem a lingua inglesa, mas também estdo presentes na LM como evidenciam os

excertos:

Meus alunos lidam com muitas dificuldades de escrita mesmo em portugués.
(P1 - Excerto de reunido de professores — mapeamento de necessidade)
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[...]eles (alunos) tém dificuldade de escrita em portugués mesmo. Mas acho que eles
precisam de algum input. [...] Talvez o professor poderia fazer um jogo.
(P3 - Excerto de reunido de professores — mapeamento de necessidade)

Essas observacdes indicam que as dificuldades na produgao escrita em LI ndo ocorrem
de forma isolada, mas dialogam com lacunas ja presentes na escrita em LM. Isso mostra que o
obstaculo ndo se limita a proficiéncia na LI, mas envolve aspectos mais amplos do letramento
dos alunos. Nessa perspectiva, a escolha de priorizar exclusivamente a oralidade na fase inicial
do ensino de LI mostra-se questionavel, pois ndo ataca a raiz do problema. A caréncia pode
estar menos na sequéncia de ensino das habilidades e mais na auséncia de experiéncias

consistentes e significativas com a escrita, tanto na LM quanto na LI.

Diante disso, praticas que tratem a escrita como pratica social, em ambas as linguas,
podem contribuir para ampliar as oportunidades de uso da linguagem escrita e transformar a
percepcao dos alunos sobre seu papel (Martins, 2009). Oliveira (2015) lembra que, mesmo antes
de dominar a leitura e a escrita, as criangas ja estdo expostas a textos no cotidiano, de modo que
ndo had um isolamento completo das habilidades. Ainda que desenvolvam primeiro a
compreensdo e a produgdo orais, continuam em contato com manifestacdes da escrita, o que
reforca a importancia de ndo separar rigidamente as habilidades no ensino. Assim, integrar as
habilidades desde o inicio pode potencializar a aprendizagem e auxiliar na supera¢do de

dificuldades comuns as duas linguas (Almeida Filho, 2015).

Outra questdo apontada pelos professores, € que também consideramos no
desenvolvimento do material, diz respeito ao nivel de complexidade das atividades. Esse ponto
surgiu durante a reunido, quando a professora Joana comentou sobre um material utilizado em

turmas de 2° ano:

P5:[...] Essa atividade, gente, foi muito facil ‘pras’ criangas. [...] Ah, foi facil demais.
Foi facil demais. A:: ‘“fulana’ coloca para o infantil. Vai ser legal para o infantil.

P6: Eu pensei também nisso. Para o infantil [...]

[...]

P5:[...] Entao, é de se pensar o nivel sim.

P6: Entdo, ficou facil de fato. Mas eu achei que quando a gente..., estou tentando
lembrar..., quando a gente produziu, a gente pensou, ... ndo, segundo ano ndo
escreve ainda, tem muita crianga que tem dificuldade. Entdo, vamos facilitar. S6 que
dai a gente facilitou demais. Vocé lembra, ..., 0 que a gente pensou na hora de
produzir?

P5: Foi isso mesmo.

(Excerto de reunido de professores — analise de necessidade)
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Esse relato evidencia uma tensdo recorrente no ensino de LI nos anos iniciais: a busca
por equilibrio entre o nivel das tarefas e o nivel de desenvolvimento dos alunos. A decisdo de
nao incluir atividades escritas partiu do pressuposto de que, por ndo dominarem plenamente a
escrita na LM, tais propostas em LI seriam excessivamente dificeis. No entanto, a alternativa

escolhida mostrou-se simples demais, ndo oferecendo desafio suficiente.

Retomamos aqui, mais uma vez, o conceito de ZDP de Vygotsky (1998), ja discutido
anteriormente, segundo o qual a aprendizagem ¢ mais efetiva quando o aluno enfrenta tarefas
situadas entre o que consegue fazer sozinho e o que ¢ capaz de realizar com apoio. Atividades
excessivamente faceis podem levar-nos a subestimar o potencial dos estudantes e limitar seu
avanco, enquanto propostas demasiadamente complexas tendem a gerar frustracdo e
desmotivacdo. Nessa perspectiva, concordamos com Dudley-Evans e St. John (1998) ao afirmar
que os materiais didaticos devem ser acessiveis, mas também apresentar um grau de desafio

que estimule a progressao das habilidades.

Uma possibilidade para alcancgar esse equilibrio entre desafio e acessibilidade poderia
estar no uso de propostas ludicas. Isso foi apontado pela professora P3, que sugeriu: “Talvez o
professor poderia fazer um jogo”. Essa sugestdo evidencia a compreensao de que engajamento
e motivagdo sao fatores estratégicos que podem contribuir para abordagem da escrita em LI.
Costa (2020) argumenta que o ludico vai além do prazer momentaneo, configurando-se como
um espago de criagdo, descoberta e aprendizagem que integra dimensdes cognitivas,
emocionais e fisicas, articulando razdo, emocao e fantasia. Nessa perspectiva, jogos e dindmicas
podem assumir fun¢do mediadora, estimulando a participagao ativa do aluno e favorecendo a

apropriagdo de novos conhecimentos linguisticos.

Assim, longe de serem recursos acessorios, atividades ladicas constituem estratégias
que fortalecem a aprendizagem significativa. De modo complementar, Dudley-Evans e St. John
(1998) ressaltam que materiais didaticos criativos e prazerosos contribuem para manter a
motivacdo € o engajamento continuo dos estudantes, elementos essenciais para o

desenvolvimento das habilidades de escrita.

A analise coletiva das atividades e o didlogo que estabelecemos com os professores
sobre suas potencialidades e limitagdes configuram-se como momentos importantes para
ajustarmos e aprimorarmos as propostas, buscando um equilibrio entre seus objetivos € a

realidade das turmas. Nessas discussoes, além das preocupacdes com o nivel de dificuldade,
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identificamos também reflexdes sobre a escolha dos temas apresentados nas unidades. Para que
a proposta didatica seja efetiva, entendemos ser fundamental que o conteudo desperte o
interesse da faixa etéria e esteja em consonancia com o nivel de desenvolvimento das criancas.
Como aponta Rufino (2014), ¢ nesse equilibrio entre relevancia tematica e adequagdo ao
desenvolvimento que reside a possibilidade de alcangarmos os objetivos pretendidos e obtermos

resultados satisfatorios.

Essa preocupagao, que ja havia surgido em outros momentos da analise, reaparece de
forma clara no comentério da professora P3 sobre uma unidade trabalhada com alunos do 4°
ano:

Nao sei se os alunos gostaram muito do tema... ¢ que::... a unidade esta bem bonita,
mas a histéria ndo chamou a ateng@o dos alunos. Alguns alunos relataram que a
histéria estava um pouco chata, a unidade ta grande... eles cansaram.... Acho que a

histéria ¢ um pouco infantil para as criancas do quarto ano.
(P3 - Excerto de reunido de professores — analise de necessidade)

Nesse caso especifico, o desafio ndo esteva no nivel de dificuldade das atividades, mas
na escolha do tema. Embora o material apresentasse qualidade estética, a narrativa nao gerou
engajamento, sendo considerada “chata” ou “infantil” para estudantes do 4° ano, de acordo com
a percepcao da professora. Essa inadequagdo compromete um dos principios centrais da AC,
segundo o qual o ensino de linguas deve ser contextualizado, relevante e conectado a realidade

dos aprendizes (Almeida Filho, 2015).

Além disso, a auséncia de novidade ou de elementos significativos para os alunos pode
ter reduzido seu interesse pela unidade. Como defendem Dudley-Evans e St. John (1998), para
mobilizar o aprendiz € necessario oferecer ndo apenas contetidos acessiveis, mas também novas
ideias e informagdes, ampliando o repertdrio a partir das experiéncias e conhecimentos prévios
dos estudantes. No caso analisado, o distanciamento entre o tema e o universo de significados
da turma limitou o potencial da atividade para promover engajamento e aprendizagem

significativa.

No ensino de inglés para criangas, ¢ fundamental propor atividades que articulem
linguagem e contexto de forma significativa e que dialoguem com os interesses e a maturidade
do grupo. Quando o tema ndo desperta interesse, a motivacdo diminui e o potencial
comunicativo das interagdes se enfraquece. A fala de P3 sobre uma unidade que ndo atraiu a

atencao da turma ilustra essa situacdo, reforcando a necessidade de selecionar narrativas e
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assuntos que favorecam a participagdo ativa, conectando a lingua estrangeira as experiéncias

pessoais e ao cotidiano dos alunos.

A situagao descrita pelas professoras PS5, P6 e P3 evidencia que ndo se trata apenas de
adequar o conteudo a faixa etdria, mas de alinhar tema, interesse e funcdo comunicativa.
Quando o tema ndo ressoa com 0 grupo, mesmo estratégias visuais e organizacionais bem
estruturadas perdem eficacia, reforcando a importdncia de unir relevancia tematica e

intencionalidade pedagdgica no planejamento.

Essas observagdes tiveram impacto direto em nosso processo de elaboragcdo do
material, levando-nos a refletir que ndo basta escolher um tema, mas o tema, aquele que
conversa com a idade, o momento de vida e as curiosidades das criancas. Entendemos que
atividades significativas sdo aquelas que mobilizam o aluno, instigando-o a pensar, relacionar,
criar, errar e tentar novamente. Nesse sentido, o ludico deixa de ser mero recurso complementar

e se torna potencial para abrir caminhos de engajamento e participagdo genuina.

Também compreendemos que o apoio docente precisa assumir a forma de um
andaime, firme o suficiente para sustentar, mas transitorio o bastante para ser retirado no
momento certo, permitindo que o aluno avance de forma independente. Nao se trata de uma
“escora” que mantém de pé sem promover progresso real, como ocorre quando o professor
traduz e o estudante apenas copia, num gesto automatico que se encerra no papel. Trata-se,
antes, de um convite para que o aprendiz construa sentido, se reconhe¢a no que escreve €
perceba que, passo a passo, vai construindo conhecimento. Esse movimento aproxima-se do
que Martins (2009) denomina “desritualizacdo” da escrita, a superacao de praticas mecanicas e
desprovidas de significado, inserindo-a em contextos reais de uso. Ao fazer isso, ampliamos
nao apenas o potencial de aprendizagem da LI, mas também fortalecemos competéncias na LM,
j& que a escrita, vivida como pratica social auténtica, desenvolve de forma integrada habilidades

cognitivas, reflexivas e comunicativas que se reforcam mutuamente.

A partir das observagdes e analises realizadas, constatamos que a AC e a TSHC
dialogam de forma direta com as necessidades apontadas pelas professoras, especialmente no
que se refere a inser¢do significativa da escrita em lingua inglesa. Ambas reconhecem o papel
central da interacdo, da contextualizacdo e da mediagdo no processo de aprendizagem,
principios que se alinham ao nosso proposito de promover a escrita como pratica social no

ensino de LI. Com base nesses pressupostos, iniciamos a elaboracdo da UD buscando articular
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fundamentos tedricos e demandas concretas, de modo que cada decisdo sobre contetdos,
atividades e estratégias pedagogicas estivesse orientada por esse duplo compromisso: responder

as especificidades do contexto e mobilizar a pratica da escrita.

Na constru¢ao da UD, optamos por ndo seguir uma sequéncia linear e progressiva nos
moldes mais tradicionais. Inspirados pela AC, partimos do entendimento de que a lingua, fora
da sala de aula, ndo se apresenta de forma fragmentada, mas emerge de situagdes reais,
significativas e carregadas de sentido. Assim, estruturamos a UD em torno de um tema central,
permitindo que contetidos gramaticais e lexicais surgissem de forma contextualizada, a partir

das demandas e oportunidades geradas pelo proprio tema.

O fio condutor escolhido foi um conto de Sherlock Holmes, em torno do qual todas as
atividades se articulam. A partir dessa narrativa, trés géneros textuais sdo incorporados a
Unidade Didatica: conto, anuncio de jornal e ficha técnica. Eles surgem ao longo do
desenvolvimento da proposta, ndo de forma isolada ou com abordagem sistematica, mas
integrados ao enredo, revelando-se naturalmente no desenrolar da histéria. Dessa forma,
evidenciamos que a linguagem se constroi no uso ¢ adquire sentido quando inserida em um

contexto mais amplo e significativo.

Os contos de Sherlock Holmes, protagonizados pelo célebre detetive e seu inseparavel
parceiro Dr. Watson, compdem um universo de mistério e investigagdo criado por Sir Arthur
Conan Doyle. Por estarem em dominio publico, podem ser utilizados livremente, um cuidado
que esteve presente desde o inicio de nossas escolhas. Entre as diversas historias, elegemos
“The Red-Headed League” para o desenvolvimento da Unidade Didatica, considerando sua
adequacdo ao publico infantil. Buscamos evitar enredos excessivamente pesados ou crimes que
pudessem provocar impressoes negativas nas criangas, preservando o carater ludico e instigante
da narrativa, sem abrir mdo de seu potencial investigativo. A escolha ndo foi motivada por
critérios lexicais ou gramaticais, mas pela forca e coesao da trama, que serviu como fio condutor

para a construcao de toda a UD, inspirando atividades diretamente conectadas a historia.

De forma resumida, o conto apresenta Jabez Wilson, um senhor cujo negdcio
atravessava dificuldades. Seu tnico funcionério lhe mostra um anuncio de jornal com uma
proposta de trabalho incomum: o candidato deveria possuir caracteristicas fisicas especificas
— exatamente as que Wilson tinha. A fun¢do consistia em copiar verbetes da Enciclopédia

Britanica. Ele se candidata, ¢ aceito e comeca a trabalhar. Porém, certo dia, ao chegar ao local,
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descobre que tudo havia desaparecido, como se jamais tivesse existido. Intrigado, recorre a
Sherlock Holmes para ajudé-lo a desvendar o mistério. A partir dessa trama, toda a Unidade
Didatica se desenrola, convidando os alunos a acompanhar Holmes na investigacao e a

participar ativamente da resolu¢do do caso.

A UD foi elaborada e aplicada em carater piloto por professoras integrantes do Projeto
Universal, participantes deste estudo. A etapa de pilotagem, mais do que um simples teste,
funcionou como um momento de didlogo entre o material e a realidade da sala de aula. A partir
dessa experiéncia, recebemos feedbacks valiosos que, embora nao tenham exigido mudancas
profundas, revelaram ajustes sutis, porém fundamentais, para que a unidade fluisse de forma

mais harmoniosa e cumprisse plenamente seus objetivos.

Esse percurso encontra ressonancia na concepg¢do de Graves (2000), para quem a
elaboracdo de materiais didaticos consiste em transformar principios pedagdgicos em praticas
concretas, num processo que demanda constante revisao. Ao incorporar as impressoes da
pilotagem, confirmamos o que Rinaldi (2006) e Gotheim e Pereira (2013) apontam: nenhum
material € perfeito ou completo, sendo sempre passivel de adaptagdes para atender as
especificidades de cada contexto. Do mesmo modo, Dudley-Evans e St. John (1998) ressaltam
que a eficacia do material depende de sua proximidade com o uso real da lingua e de sua

capacidade de responder as necessidades percebidas em sala.

r

Como nosso olhar analitico se volta para a versdo final, ¢ sobre ela que nos
debrucaremos. Ainda assim, apresentaremos as impressdes colhidas na etapa piloto,
explicitando as alteracdes realizadas e refletindo sobre como essas intervencdes, embora
pontuais, reforgaram a coeréncia interna da proposta. Afinal, elaborar um material didatico ¢
também um ato de escuta e refinamento continuo, processo que, como observa Suzumura
(2016), exige do autor sensibilidade para compreender o universo do publico-alvo, seus
interesses e formas de interacdo. Nesse sentido, a UD nao ¢ um produto estatico, mas o resultado
vivo de um movimento em que teoria e pratica se entrelagam, retroalimentando-se a cada nova

experiéncia vivida.

Essa compreensdo refor¢ca ainda que o material didatico, por mais cuidadosamente
elaborado que seja, ndo deve engessar a pratica docente. Ao contrario, o professor precisa ter

liberdade para adapta-lo, recrid-lo e reorganiza-lo conforme as demandas e singularidades do
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seu contexto, reconhecendo que cada sala de aula ¢ unica e que a vitalidade do ensino reside

justamente nessa capacidade de dialogo entre o planejado e o vivido.

Para a reelaboragdao da UD, consideramos atentamente os dois tipos de feedback
recebidos: preservamos os elementos avaliados de forma positiva e promovemos ajustes nos
aspectos que demandavam aprimoramento. Entre os pontos mais valorizados pelas professoras,
destacou-se o tema da UD, apontado como um diferencial da proposta. A partir desse
reconhecimento, estruturamos a nova versao, ancorada nos principios da AC, em que o tema
ndo funciona apenas como pretexto para ensinar a lingua, mas como oportunidade de oferecer
aos alunos um contato auténtico com a obra literaria. Assim, o conto de mistério foi mantido

como eixo central, constituindo-se como elemento essencial para sustentar a proposta de ensino.

Os alunos tém se demonstrado interessados nas aulas, ficam atentos e compreendem
o contexto da UD, mesmo ndo sabendo se comunicar apenas na lingua inglesa. Vieram
de um contexto em que as aulas tinham foco apenas no 1éxico, palavras soltas, musicas
decoradas e ndo tinham esse trabalho com leitura e interpretacdo e isso tem chamado
bastante a aten¢ao deles e despertado mais interesse.

(P5 - Excerto de roteiro reflexivo)

Os alunos gostaram bastante do tema, foi motivador pelo desafio que a UD propde.
(P7- Excerto de roteiro reflexivo)

O tema trouxe um layout mais sério e adequado para a faixa etaria deles, mesmo com
algumas atividades mais coloridas, o clima de mistério prevaleceu nas paginas da UD.
(P7 — Excerto de roteiro reflexivo)

Esses excertos indicam que a UD rompeu com o modelo de materiais centrados
prioritariamente em aspectos gramaticais, aproximando-se de uma proposta potencialmente
comunicativa e significativa (Almeida Filho, 2015). Essa percepcao aparece claramente na fala
da professora P5, ao comentar que os alunos “vieram de um contexto em que as aulas tinham
foco apenas no 1éxico, palavras soltas, musicas decoradas”. Sua observagdo também evidencia
que, mesmo sem dominio pleno da lingua inglesa, os estudantes foram capazes de compreender
o contexto da UD, o que demonstra que as atividades foram planejadas para favorecer a
compreensdo global e ndo apenas a decodificagdo de termos isolados, principio que converge

com a perspectiva da AC.

O relato da professora P7, ao afirmar que o tema foi motivador “pelo desafio que a UD
propde”, reforca a ideia defendida por Dudley-Evans e St. John (1998) de que bons materiais

devem ser desafiadores, mas acessiveis, oferecendo razdes auténticas para o uso da lingua.
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Nesse sentido, o “layout mais sério” e o “clima de mistério” foram percebidos como elementos

adequados a faixa etaria, evitando a infantiliza¢do e mantendo o engajamento.

Outro ponto destacado pelas professoras foi a organizacao da UD, que acompanhou o
desenrolar da narrativa do conto. A historia foi sendo apresentada gradualmente, e as atividades
foram estruturadas de forma a dialogar diretamente com o avango da trama, criando uma
conexao organica entre conteudo e proposta pedagogica. O layout foi percebido positivamente
pelas professoras, por aparentemente refletir visualmente o tema do conto, o que pode ter

contribuido para a compreensado e o envolvimento dos alunos.

A UD esta muito bem elaborada e estruturada, apresenta atividades que estimulam o
raciocinio, a abordagem do género “antncio de jornal” foi muito valida ainda mais
por se tratar de turmas do 5° ano que ja possuem uma bagagem de conhecimento
embora poucos alunos nunca tinham visto um jornal fisico mas ja estudaram a
estrutura do género com a professora polivalente, além de uma turma ja ter tido
contato também com a mesma professora com o conto do Sherlock Holmes.

(P5 — Excerto de roteiro reflexivo)

Bem organizada (a unidade) e o entendimento vai sendo construido através das
atividades até chegar ao seu apice. Excelente.”
(P7 — Excerto de roteiro reflexivo)

As falas evidenciam que a UD foi reconhecida como bem estruturada, conduzindo o
aluno gradualmente, a partir de conhecimentos prévios, para novas aprendizagens. Esse
encadeamento atua como um apoio temporario — a maneira do “andaime” proposto por Wood,
Bruner e Ross (1976) e por Vygotsky (1998) — que impulsiona o estudante da realizagdo com
auxilio para a autonomia e autoria no processo. Além disso, as observacdes das professoras
mostram que as habilidades e competéncias previstas no planejamento da UD foram

efetivamente contempladas, como sintetizado na Figura 8.

Figura 8: Recorte das competéncias e habilidades do Lesson Plan,

TEMA DA UNIDADE: Conto de mistério

d League
cinio logic

Competéncias e weRIIIERET L gEIEY € R
Habilidades - Reconhecer caracteristicas fisicas
- Descrever caracteristicas de uma pessoa

Fonte: Propria autora

Quanto aos aspectos a serem aprimorados, as professoras destacaram que a unidade se

mostrava extensa demais para o tempo disponivel, apenas uma aula semanal de 50 minutos, o
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que tornava sua conclusdo demorada. Também observaram que as propostas envolvendo
desenhos eram pouco atrativas para a faixa etaria do 5° ano e que alguns alunos apresentaram
dificuldade para acompanhar a narrativa devido a quantidade e aos nomes dos personagens, o
que, por vezes, os fazia perder o fio da historia. Esses apontamentos revelam a importancia de
equilibrar a densidade e a natureza das atividades com o tempo e o perfil do grupo, de modo a

manter o engajamento e favorecer a compreensao.

A Ud esta bem longa, conta com 13 atividades e cada uma delas demanda uma boa
atencdo para que todos consigam atingir o objetivo esperado, como contamos com
apenas 1 aula por semana de apenas 50 minutos, levamos um bom tempo para finalizar
a UD.

(P5 — Excerto de roteiro reflexivo)

Sobre as atividades de desenho, alguns reclamaram que nio gostam ou ndo sabem
desenhar, mas no geral, gostaram de todas as atividades.
(P7- Excerto de roteiro reflexivo)

Os alunos gostaram da histdria, mas se perderam nos personagens.
(P1 - Excerto de roteiro reflexivo)

Diante disso, reestruturamos a UD para adequé-la ao contexto real de sala de aula. As
mudangas incluiram a redugdo do numero de atividades, a revisao da quantidade de tarefas que
envolvem desenho e a criacdo de estratégias para facilitar o acompanhamento da narrativa,
evitando que os alunos se perdessem em relagdo aos personagens. Essas intervengdes, ainda
que pontuais, buscaram preservar a esséncia e os pontos fortes do material, ao mesmo tempo

em que o tornaram mais fluido, equilibrado e ajustado as necessidades concretas dos estudantes.

Encerrando esta se¢do, destacamos que a elaboragdo, pilotagem e revisao da Unidade
Didatica foram guiadas por um processo de escuta e adaptacdo, garantindo um material
coerente, flexivel e alinhado as necessidades reais da sala de aula. Na proxima sec¢do,
apresentaremos a UD, descrevendo sua constru¢do e evidenciando como as teorias que a
fundamentam, especialmente a AC e a TSHC, se materializaram nas atividades, favorecendo a

insercao significativa da escrita em LI.

4.1.2. Construindo pontes: da teoria a prdtica nas atividades de escrita

Iniciamos, a partir desta secao, o percurso pela Unidade Didatica em sua forma “final”
- final até segunda ordem, pois entendemos que sempre ha espago para adaptacdes. A unidade

¢ o resultado de um processo de criagdo, experimentacdo e refinamento conduzido a luz das
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percepcdes das professoras que a vivenciaram em sala de aula. O que aqui se apresenta ndo ¢
apenas uma sequéncia de atividades, mas uma tessitura de escolhas pedagogicas moldadas pela
escuta atenta e pela observagao sensivel, onde cada ajuste reflete o didlogo entre teoria e pratica,

intencao e realidade.

Apoés a reestruturagdo, realizada apds o piloto, a partir das contribui¢cdes dos
professores, a UD passou a contar com 11 atividades, planejadas para serem mais concisas €
compativeis com o tempo real de execucao, sem abrir mao da profundidade necessaria para
envolver e desafiar os alunos. Entre os ajustes, destacamos o cuidado na apresentacdo dos
personagens: cada figura da narrativa foi descrita com riqueza de detalhes fisicos e tragos de
personalidade, convidando o aluno ndo apenas a entender a historia, mas a vivencia-la. Para
intensificar essa imersdo, cada aparicdo de personagem na unidade foi acompanhada de uma
etiqueta com seu nome — um recurso simples, mas eficaz, que refor¢a a memoria e estreita o
vinculo com a trama, como ilustrado na Figura 9. Tais elementos visuais funcionam como
mediadores, auxiliando o estudante a construir uma compreensdo mais solida e integrada da

narrativa (Donato e McCormick, 1994).

Figura 9: Recorte da Unidade Didatica com os personagens nomeados

Hey, I'm Sherlock Holmes! My friend Dr.
Watson mentioned me, but forgot to tell you

how handsome I am. He's a former military
doctor, super strong, tall with brown hair
and eyes. He's a great friend, loyal, brave,
and kind. If we're teaming up, share a bit
about yourself - personality, abilities, and
looks! Let's solve mysteries together!

|
>
Sherlock Holmes

Fonte: Propria autora

Para o desenvolvimento da producao escrita, propomos um ciclo de atividades para os
alunos terem mais insumo antes de chegarem a produg¢ao final. Isso atendeu aos feedbacks das
professoras P3 e P4, que destacaram a necessidade de fornecer modelos de escrita, como
evidenciado nos excertos: “Eles ndo conseguem fazer uma producdo do nada. [...] Acho que
eles precisam de um norte. Acho que uma modelagem.” e “Sem um modelinho, eles ficam meio

perdidos nas atividades de escrita...”. Nesse ciclo, os alunos primeiro precisam compreender o
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que precisa ser feito, observar como deve ser feito, praticar com auxilio e, por fim, alcangar a
produgdo de forma mais independente. Esse processo pode ser melhor visualizado na Figura

10.

Figura 10: Ciclo para produgdo escrita em LE

Entendo o
conceito

Organizando as
agoes

Fonte: Propria autora

Inicialmente, o aluno tem contato com o conceito abordado para a produgao escrita, o
que se configura como insumo. Nesta etapa, denominada “o que ¢”, € essencial que o professor
deixe claro o que se espera da atividade proposta. Conforme Oliveira (2015), o professor deve
explicitar aos alunos o que precisam escrever. Alunos proficientes na escrita de uma lingua ja
necessitam de objetivos claros para tracar sua rota de producdo textual; aqueles que estdo em
processo de aprendizagem precisam disso ainda mais, a fim de organizar e direcionar seus
pensamentos em torno da atividade. E igualmente importante que o professor, nessa fase, crie
oportunidades para os alunos compartilharem seus conhecimentos prévios sobre o tema e os

motive a interagir. O contetido deve ser atrativo, estimulante e capaz de gerar interesse.

Em seguida, na etapa “Como faz”, o objetivo € que os alunos compreendam melhor
como realizar a tarefa. Nessa fase, podem ser apresentados exemplos e destacadas as
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caracteristicas do género textual que os alunos precisam produzir. A terceira etapa, “Vou
tentar”, permite que o aluno experimente a atividade, seja de forma individual ou colaborativa.
Aqui, fica evidente o conceito de mediagao de Vigotsky (2007), em que o par mais experiente
contribui para o aprendizado do outro. Desde a primeira até a terceira etapa, ¢ fundamental que
o professor atue como mediador, oferecendo andaimes para que o aluno construa seu
conhecimento. Aos poucos, a medida que o aluno se sinta mais confiante, o professor se

distancia e remove esses andaimes gradualmente (Wood, Bruner & Ross, 1976) .

Na quarta etapa, “E isso!”, o aluno tem a oportunidade de refletir sobre seu
aprendizado e coloca-lo em pratica, consolidando seus conhecimentos. Vale ressaltar que nao
ignoramos a criatividade dos alunos ao criarem textos em LM e pedirem ao professor que os
traduza, mas o objetivo deste ciclo € que o aluno desenvolva maior autonomia nas produgdes
em LI O ciclo ¢ flexivel, e todas as etapas podem ser repetidas até que o aluno chegue a

consolidacdo na etapa final.

A unidade foi planejada para ser desenvolvida em seis aulas, embora esse nimero seja
flexivel, podendo variar conforme a necessidade. Reconhecemos que o ambiente escolar ¢
dindmico e sujeito a mudangas na logistica a qualquer momento. Cada aula contempla as
macrofases e suas caracteristicas, conforme proposto por Almeida Filho (2015) e também pode
ser observada no Lesson Plan (Apéndice 2). Observa-se ainda que essas macrofases se

manifestam no conjunto da unidade didatica como um todo.

Veremos, portanto, como esse ciclo se concretizou em nossa UD. A unidade se inicia
com a se¢do warm-up. Nessa etapa, apresentamos uma cena do conto, o encontro entre os
amigos Sherlock e Watson. As caracteristicas de Sherlock sdo introduzidas por meio do didlogo.
Desde o comeco, os personagens interagem com os alunos e os convidam a participar da solugdo
do mistério. Esse ponto ¢ fundamental para captar a atengdo dos alunos, motivando-os a se

envolver com a unidade.

Para reforcar o carater ludico e interativo, a atividade 1 apresenta um quiz que “avalia”
se os alunos estdo aptos a se tornarem assistentes da dupla de detetives. Em seguida, sdo
introduzidas as caracteristicas fisicas e de personalidade de Watson, mantendo o foco na
construgdo do cenario e no enriquecimento da narrativa. Essas se¢cdes correspondem a etapa “o
que ¢, momento em que os alunos t€m o primeiro contato com o vocabulario-alvo, aprendendo

como descrever pessoas e, simultaneamente, aprofundando o conhecimento dos personagens.
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Nosso objetivo foi alinhar vocabulario e contexto, evitando que as palavras fossem
ensinadas de forma fragmentada e desprovida de sentido. Nessa perspectiva, dialogamos com
Almeida Filho (2015), que defende que a aprendizagem da LE deve integrar forma e
significado, inserindo o Iéxico em situagdes comunicativas auténticas. Assim, a descri¢ao dos
personagens ndo se apresenta como um fim em si mesma, mas como parte organica da trama,

reforcando a coeréncia tematica e mantendo o aluno imerso no enredo.

Na atividade 2, os alunos devem preencher trés fichas propostas. As fichas 1 € 2 devem
ser preenchidas com as caracteristicas dos detetives, ja apresentadas anteriormente. Na terceira
ficha, os alunos sdo convidados a descrever um amigo ou colega de classe. Nesta atividade,
observamos as etapas de “organizando as agdes” e “experimentando”. Inicialmente, os alunos
preenchem as fichas com base no conteudo apresentado na UD e, em seguida, “experimentam”
como aplicar esse conhecimento, preenchendo a terceira ficha de forma autobnoma. Para as
primeiras fichas, os alunos receberam as informacdes previamente, embora ndo em forma de
banco de palavras, j4 que o contetido foi integralmente contextualizado dentro da narrativa do

conto.

Em sequéncia, a historia se inicia. Cabe ressaltar que o conto foi adaptado, tomando
como base o original. A versdo original ¢ extensa e utiliza um vocabulério denso, ndo sendo
adequada ao publico infantil. Para marcar as partes da unidade que narram o conto, mantivemos

uma configuracao de layout uniforme sempre que a historia € apresentada.

Na atividade 3, os alunos sdo apresentados a um jornal impresso, uma vez que esse
género aparece no conto. E importante que o professor apresente esse material aos alunos, visto
que a leitura de jornais impressos ndo ¢ comum a geracao atual. Aqui, o professor tem a
oportunidade de explorar o contetido apresentado, utilizando flashcards conforme sugerido no
lesson plan. Esta atividade faz parte da etapa de compreensdo do conceito, permitindo que os

alunos entendam “o que ¢” um jornal.

Na atividade 4, os alunos tém contato com antincios de jornal ou classificados. Eles
sdo convidados a observar os antncios, compreendendo como sdo construidos e suas
caracteristicas. Esta atividade integra a etapa de “organizando as ac¢des”, ajudando os alunos a
entenderem melhor “como se faz” a constru¢ao de um antincio, além de permitir que observem

as estruturas e informagdes recorrentes nesse género textual.
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A atividade 5 apresenta o anuncio de jornal conforme aparece no conto. Nesse
momento, o professor pode explorar diversos contetdos, como diferentes moedas, salarios e
outros elementos culturais. Na atividade 5 (a), ¢ proposta uma discussao em sala sobre quais
seriam os requisitos necessarios para ocupar determinada vaga de emprego. Aqui, os alunos sao
convidados a refletir sobre questdes que transcendem a LI, pensando criticamente sobre os
requisitos mencionados no anuncio. Essa atividade faz parte da etapa de experimentagdo da
escrita, em que, com base nas discussoes realizadas em sala, os alunos podem destacar quais

requisitos seriam realmente necessarios para a vaga.

A atividade 5 (b) ¢ 0o momento em que o aluno pode concretizar seu aprendizado. Apos
ter tido contato com o texto e observado como um anuncio € construido, o aluno é convidado a

escrever seu proprio anuncio, aplicando todo o conhecimento adquirido até o momento.

Apbs a atividade 5, o conto prossegue, e na atividade 6, os alunos sdo convidados a
refletir sobre o que poderia ter acontecido na historia. Eles podem registrar suas predigdes e
debater com os colegas sobre o enredo. Essa atividade promove interagdo e retoma o papel de
detetive que os alunos desempenham ao longo da unidade. Em seguida, ¢ introduzida mais uma
ficha, desta vez de um novo personagem, retomando o conteudo trabalhado desde o inicio da

UD.

Na atividade 7, propomos aos alunos uma atividade ludica, na qual devem identificar
elementos suspeitos em uma imagem. Concordamos com Melo et al. (2024) que atividades
desse tipo ndo apenas favorecem a motivagdo, mas também tornam o processo de aprendizagem
mais prazeroso e satisfatorio. Além de estimular a observagdo critica, essa proposta estd
diretamente vinculada ao conto trabalhado, representando uma cena especifica da narrativa
original, o que pode ampliar o engajamento € a compreensao dos alunos. Em seguida, o conto
avanga para a atividade 8, em que os alunos participam de um jogo de encontrar as diferengas.
Embora, a primeira vista, essa atividade pudesse parecer focada apenas na forma, buscamos
integra-la de maneira contextualizada a narrativa, contribuindo assim para a interpretacdo do

mistério que permeia a historia.

A atividade 9 da sequéncia ao carater ludico das propostas anteriores, desta vez com
foco na construcgdo de pistas fundamentais para a resolugdo do enigma. Embora possa aparentar

ter um enfoque predominantemente lexical, sua funcdo foi estratégica para o avanco da trama.
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Por fim, a atividade 10 marca o desfecho da narrativa, conduzindo os alunos a solu¢ao final do

mistério e proporcionando-lhes uma sensagao de conclusdo com a resolugdo do enigma.

Essas atividades, ao enfatizarem aspectos ltdicos, nao apenas mantém o engajamento
dos alunos, mas também favorecem a constru¢do de um campo lexical que sera essencial para
a atividade final, a atividade 11. Na conclusdo da unidade didatica, esta Ultima atividade
representa a fase de consolidagdo do aprendizado. Todo o contetido trabalhado ao longo da
unidade ¢ integrado e aplicado, permitindo que os alunos solidifiquem seus conhecimentos.
Além disso, essa atividade possui um carater ludico, incentivando os alunos a expressar suas

emocoes ¢ reflexdes sobre a narrativa.

O nosso objetivo, ao final da unidade, ¢ que os alunos se sintam mais autdbnomos e
confiantes em suas produgdes escritas, uma vez que todo o contetido necessario para a
realizacdo da composicao final havia sido cuidadosamente trabalhado e desenvolvido ao longo
das atividades. Dessa forma, a unidade nao apenas favorece a aquisicdo de novos
conhecimentos, mas também contribui para o fortalecimento da capacidade dos alunos de se
expressarem de maneira criativa e critica, refletindo os principios de um ensino de linguas

estrangeiras mais significativo e contextualizado.

Essa experiéncia também gerou subsidios valiosos para refletirmos sobre a coeréncia
entre a proposta da UD e as diretrizes mais amplas de ensino, o que nos conduz ao dialogo com

o Curriculo Paulista, tema da proxima secao.

4.1.3. Em didalogo com o Curriculo Paulista: articulacdes e ressignificacoes

A Unidade Didética que desenvolvemos nao foi, no inicio, pensada a partir das
diretrizes do CP, ja que, na época de sua elabora¢do, o documento ainda nao existia. Com a sua
implementag¢do, no entanto, vimos a importancia de revisitar o material a luz dessas orientagdes,
procurando identificar pontos de encontro e entender de que forma nossa proposta poderia

dialogar com o curriculo em vigor.

Ao fazermos essa andlise retrospectiva, percebemos que, mesmo sem ter sido
planejada com base no documento, a UD apresenta muitos pontos de alinhamento com os
principios e habilidades previstos para o ensino de Lingua Inglesa nos anos iniciais. Esse
dialogo aparece, por exemplo, na preocupacdo em favorecer o desenvolvimento do estudante

em todas as suas potencialidades, fortalecendo sua capacidade de lidar com as demandas e
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transformagdes de um mundo em constante mudanca. Além disso, o CP traz objetivos e
habilidades que se apoiam nas competéncias gerais da BNCC, o que amplia as possibilidades

de articulagao com o nosso material.

O documento ressalta que,

nos Anos Iniciais, as criangas vivenciam mudancas importantes em seu
desenvolvimento, ampliam as interagdes dentro ¢ fora da escola, ganham maior
autonomia em relagdo ao uso das multiplas linguagens, incluindo os usos sociais da
escrita e da oralidade, bem como os processos de percepcdo, compreensdo e
representacdo, fundamentais para aquisi¢do de um novo idioma. (Sao Paulo, 2023,

p-4)

Essa visdo dialoga diretamente com o que buscamos na UD: inserir a escrita em
contextos comunicativos reais, para que os alunos se reconhegam como participantes ativos do
processo, construindo autonomia e engajamento desde as primeiras atividades. O CP também
se aproxima dessa perspectiva ao afirmar que o desenvolvimento das habilidades em lingua
inglesa, iniciado j& nos primeiros anos do Ensino Fundamental, deve contribuir para a formagao

integral dos estudantes.

O documento organiza o ensino a partir de cinco eixos: oralidade, estudo do 1éxico,
leitura, escrita e dimensao intercultural. Cada eixo apresenta um conjunto de habilidades e,
dentro delas, sdo definidos os objetos de conhecimento a serem explorados. Inicialmente, o CP
descreve as habilidades de Lingua Inglesa para os anos iniciais de forma geral, abrangendo do
1° ao 5° ano. Em seguida, detalha as habilidades especificas de cada ano, permitindo um

direcionamento mais preciso para o planejamento pedagdgico.

Considerando a extensao e a riqueza do documento, nao € nosso objetivo analisar cada
habilidade de forma exaustiva, mas destacar aquelas que se relacionam mais diretamente com
a nossa proposta. Dessa forma, buscamos evidenciar pontos de didlogo que sejam relevantes

para compreender como a UD se articula e, em alguns casos, ressignifica as orienta¢des do CP.

No eixo de oralidade, encontramos habilidades do CP que se aproximam bastante do
que propomos na UD. A EF12LI02 - utilizar os conhecimentos da lingua inglesa para
expressar-se em situagdes cotidianas - aparece, por exemplo, nas primeiras secdes da unidade,
quando os alunos sdo convidados a “entrar no jogo” como assistentes de Sherlock Holmes e a
trocar informagdes sobre os personagens. Nessas interacdes, o vocabulario e as estruturas da
lingua surgem sempre dentro do contexto da narrativa, sem listas isoladas, o que aproxima o
uso da lingua de situagdes reais.
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Ja a EF15LI01 - interagir em situagdes de intercambio oral para realizar as atividades
de forma respeitosa e colaborativa, trocando ideias e engajando-se em brincadeiras e jogos -
também esta bem presente no material. Isso acontece, por exemplo, nas tarefas em dupla ou em
grupo, quando os alunos precisam compartilhar pistas, discutir hipoteses e trabalhar juntos para
resolver o mistério. O carater ludico dessas interagdes nao € s para “deixar a aula divertida”,
mas funciona como estratégia para aumentar a participagdo, o engajamento € a constru¢ao

coletiva do sentido.

Em relacdo ao eixo de estudo do 1éxico, a habilidade EF15L102, que propde construir
repertdrio lexical em lingua inglesa relativo ao cotidiano infantil, se alinha a nossa proposta de
desenvolver conhecimentos conectados ao contexto dos alunos. No entanto, o Curriculo
Paulista apresenta como objetos de conhecimento exemplos como nimeros, cores, brinquedos,
familia, roupas, partes do corpo, animais, alimentos, rotina e objetos escolares. Dependendo da
forma como essa habilidade for trabalhada, ha o risco de se tornar excessivamente estrutural,
com foco apenas em listas de palavras. Isso difere da abordagem adotada na nossa UD, em que
o Iéxico ¢ sempre trabalhado a partir de um tema central e inserido em contextos comunicativos
significativos, de modo que seu uso esteja diretamente relacionado a narrativa e as situagdes

propostas.

No eixo de leitura, a habilidade EF15LI04, que propde compreender historias
contadas por meio de recursos verbo-visuais e/ou relato do professor, a partir da partilha da
leitura com mediagdo, dialoga com a proposta da UD. Ao longo da unidade, a narrativa do conto
¢ apresentada em partes, acompanhada de imagens e pistas visuais que ajudam os alunos a
montar o sentido da histéria. Assim, mesmo quem ainda ndo domina todo o vocabulario
consegue acompanhar, e a mediagao do professor entra para transformar esse momento em uma

experiéncia de leitura viva e significativa.

No eixo de escrita, a habilidade EF12LI03, que trata de produzir registros por meio
de representagdes pictdricas, graficas ou fotograficas, também aparece no nosso material.
Embora a UD vé além dessa proposta, ela inclui momentos em que os alunos usam desenhos,
anotagdes e outros recursos nao verbais como apoio para construir o texto final. Isso amplia as

formas de expressdo e reforca o protagonismo dos estudantes na produgao.

No eixo de dimensdo intercultural, a habilidade EF15LI06, que propde conhecer

aspectos culturais de paises angléfonos e relaciond-los com os nossos, também estd
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contemplada. Ao trazer elementos do universo de Sherlock Holmes, a UD coloca os alunos em
contato com aspectos culturais do Reino Unido. Essa perspectiva ajuda a ampliar o olhar dos

alunos e a entender a lingua como parte de um contexto social e cultural maior.

Depois dessa visdo geral dos eixos e das habilidades que mais se aproximam da nossa
proposta, vamos agora olhar com mais aten¢ao para o quadro de habilidades de Lingua Inglesa
do 5° ano. Nessa etapa, o CP organiza as orientagdes a partir dos eixos de oralidade,
conhecimentos linguisticos, leitura e escrita. A intencao aqui ¢ entender, de forma mais pontual,
como a UD se conecta a essas orientagdes, em que ela vai além do que esta proposto e de que

forma contribui para que a escrita seja trabalhada de maneira significativa no 5° ano.

No eixo de oralidade, a habilidade EF05LI02 - interagir com autonomia em situagdes
de intercambio oral- esta presente nas trocas entre os alunos durante as tarefas de investigagao
do mistério. J4 a EFOSLIOS que diz - planejar e aplicar conhecimentos da lingua inglesa para
falar de si e de outras pessoas, incluindo informagdes pessoais, gostos, preferéncias e rotinas-

aparece nas descri¢des dos personagens e de colegas, sempre inseridas no contexto narrativo.

No eixo de conhecimentos linguisticos, a EFO5SLI07 -utilizar o presente do indicativo
do verbo to be-, a EFO5SLI0S - utilizar o presente simples para descrever rotinas e preferéncias-
e a EFOSLI09 -reconhecer e usar adjetivos relacionados aos temas trabalhados- apontam para
um foco mais estrutural. Na UD, esses conteudos surgem de forma contextualizada na narrativa,

evitando o ensino isolado de regras e priorizando o uso comunicativo.

\

O eixo de leitura também se alinha bem a proposta. A EF05LI10 -identificar
informacdes explicitas em um texto relacionando aspectos verbais e ndo verbais- ¢ contemplada
no uso de imagens e pistas graficas para avancar na historia. A EFOSLI11 -inferir a finalidade
do texto a partir de pistas graficas, estrutura e organizacdo- aparece na leitura e andlise do
anuncio de jornal. J4 a EFOSLI12 -ler e compreender textos para ampliar o repertorio lexical-,

¢ trabalhada a partir de textos integrados a narrativa do mistério.

No eixo de escrita, a EFOSLI14 -planejar textos considerando contexto, interlocutor
e finalidade comunicativa- ¢ desenvolvida nas etapas de pré-escrita e discussdes coletivas. A
EFO05LI15- produzir textos curtos de diferentes géneros utilizando recursos linguisticos e
imagéticos- se concretiza na producdo do anuncio de jornal e em outras atividades de escrita,

sempre com mediagao do professor.
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No geral, a analise mostra que a nossa UD conversa bem com as habilidades previstas
para o 5° ano no CP, mesmo sem ter sido pensada a partir dele. Em eixos como oralidade, leitura
e escrita, o alinhamento ¢ direto; ja no eixo de conhecimentos linguisticos, seguimos um
caminho mais contextualizado ¢ menos focado em estruturas isoladas. Essa aproximagao,
mesmo que nao tenha sido intencional no inicio, refor¢a o potencial da UD para atender as
orientacdes curriculares sem abrir mao da sua identidade e coeréncia. Na sequéncia, avangamos
para a se¢ao “Percepcoes docentes sobre os impactos da unidade didatica na aprendizagem de
lingua inglesa pelas criancas”, em que analisamos como os docentes perceberam a utilizagao

do material em sala de aula e quais reflexdes emergiram a partir dessa experiéncia.

4.2. Percepc¢oes docentes sobre os impactos da unidade didatica na aprendizagem de

lingua inglesa pelas criancas

Esta se¢do responde a segunda pergunta de pesquisa: “De que forma, segundo a
percepcao dos professores, o uso da unidade didatica impactou a aprendizagem de lingua
inglesa pelas criangas?”. Na visao das professoras, o desenvolvimento da escrita esteve muito
ligado a dois aspectos que ganharam forca ao longo da aplicagdo da UD: o engajamento e a
autonomia dos alunos. O interesse e a participacdo ativa nas propostas, somados a uma maior
capacidade de agir de forma independente, foram percebidos como elementos que
impulsionaram as produg¢des escritas das criancas.

Para nos, foi muito significativo perceber que as categorias destacadas pelas
professoras conversam diretamente com os pressupostos tedricos que deram sustentacao a nossa
proposta e orientaram a elaboragdo da UD, especialmente a AC e a TSHC. Com isso em mente,
organizamos a analise em trés eixos que se conectam: no primeiro, falamos sobre o engajamento
e a participagdo nas aulas; no segundo, discutimos o desenvolvimento da autonomia; e, no

terceiro, mostramos como esses dois aspectos se refletiram nas produgdes escritas.

4.2.1. Engajamento e a participacdo nas aulas

O primeiro aspecto que emerge das falas das professoras € o engajamento das criangas
durante a aplicagdo da UD. Na maior parte das turmas, ndo se tratou de um entusiasmo
passageiro, mas de uma presenca viva que se manteve ao longo das aulas, alimentada por

propostas proximas a realidade dos alunos, por narrativas do conto que despertavam curiosidade
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e por momentos em que podiam criar e se expressar. Para a maior parte delas, esse envolvimento

criou um clima positivo na sala e teve papel importante nos avangos percebidos na escrita.

Quando as criangas vivenciam uma UD contextualizada e proéxima de seus interesses,
o engajamento surge de forma natural. Elas se sentem a vontade para participar e expressar
ideias, sem o peso de um ambiente centrado na avaliacdo constante entre o certo € o errado.
Essa abertura, que se aproxima do que Martins (2009) chama de “desritualizagdo” da escrita,
faz com que o texto deixe de ser um exercicio mecanico para ganhar significado, tornando-se
um espago genuino de expressdo e de comunicagdo com proposito. Ao longo desta secao,
apresentamos as percepcdes das quatro professoras sobre como esse engajamento se
manifestou, o que o estimulou e de que forma ele se conectou ao desenvolvimento das

atividades.

A professora Bruna, foi enfatica em destacar o quanto os alunos gostaram do material,

conforme pode ser visto por meio dos excertos dos relatos de aula:

Olha, eu trabalhei entdo com os quintos anos ontem e hoje, o quinto A e o quinto B.
Eles gostaram muito do tema, prestaram muita atengéo, ficaram quietinhos.
(Bruna - Relato de aula 22/05/24)

[...] comecei a trabalhar os anuncios, né, da parte 14 do Sherlock Holmes. Eles estao
gostando, estdo indo bem.
(Bruna - Relato de aula 03/06/24)

Bruna: Estou trabalhando aqui com os alunos em sala. Retomei o video hoje. Eles
estio gostando muito. Vocés estdo gostando, gente, do trabalho do Sherlock?
Criangas: Si:::ziziiiiim!

Bruna: Eles estdo gostando muito. E estd fluindo muito bem, viu, a aula? Eles
gostaram. A gente ta tentando encontrar as pistas, levantando hipdteses e ta indo muito
bem, eu achei. [...] Entdo, ambas as salas estdo se saindo bem e gostaram muito. Os
professores também, a coordenadora viu minha aula, ela gostou muito e ta tudo
certinho, viu?

(Bruna - Relato de aula 12/06/24)

Os excertos analisados evidenciam, de forma consistente, a boa receptividade da UD
pelas criancas. A afirmagdo da professora “eles gostaram muito do tema, prestaram muita
atencdo, ficaram quietinhos” revela ndo apenas o interesse pelo conteudo, mas também a
postura atenta dos alunos diante da historia apresentada. A expressao “ficaram quietinhos” pode

ser compreendida, nesse contexto, como indicativo de aten¢do e envolvimento com a narrativa,

reforgando o impacto positivo da proposta inicial.

Na sequéncia do trabalho, ao explorar as atividades previstas no material, a professora

observa que “eles estdo gostando, estdo indo bem”, o que sugere que o engajamento ndo foi
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pontual, mas se manteve ao longo do desenvolvimento da UD. Esse dado ¢ relevante, pois
aponta para uma participacao ativa e continua, fator essencial para a consolidac¢ao dos objetivos

de aprendizagem.

Conforme destaca Moon (2000), o professor e a metodologia adotada sdao elementos
importantes que podem contribuir para uma mobiliza¢do continua do interesse dos alunos no
processo de aprendizagem. Sob essa perspectiva, a postura da professora na condugao da UD
mostra-se determinante: ao assumir o papel de mediadora, ela utiliza o material como recurso

linguistico significativo, potencializando, assim, os resultados pedagdgicos pretendidos.

Outro aspecto relevante observado nesse excerto € a interacao direta estabelecida pela
professora com os alunos, quando pergunta: “Vocés estdo gostando, gente, do trabalho do
""" I” — evidencia o envolvimento

coletivo com a proposta. Além disso, a docente ressalta que, em ambas as turmas nas quais
aplicou o material, as criancas demonstraram interesse, como registrado em “ambas as salas
estdo se saindo bem e gostaram muito”. Esse dado indica que o engajamento ndo foi pontual
nem restrito a uma turma ou a um momento especifico da UD. Ao contrario, demonstra que o

conjunto de atividades, aliado ao tema e a conducgdo da professora, contribuiu de maneira

consistente para sustentar o interesse dos alunos ao longo de todo o processo.

Do ponto de vista da Abordagem Comunicativa (Almeida Fllho, 2013), a valorizagao
do “tema” e da narrativa central indica a importancia de propostas contextualizadas e
significativas, capazes de mobilizar aten¢do e curiosidade. J& a luz da TSHC (Vigostky, 2007),
o trabalho coletivo de “encontrar pistas” e “levantar hipoteses” constitui uma atividade
socialmente mediada, na qual o sentido ¢ construido por meio da interacdo entre os
participantes. Assim, a fala de Bruna nao apenas confirma que o material despertou interesse e
participag@o dos alunos, mas também que esse engajamento se consolidou como um elemento
central no andamento das aulas, criando condi¢des propicias para a aprendizagem de forma

contextualizada e socialmente mediada.

Outro aspecto relevante ¢ a mengao da professora a boa aceitacdo do trabalho por outros
atores da comunidade escolar: “os (outros) professores também [gostaram], a coordenadora viu
minha aula, ela gostou muito”. Essa observacao revela um didlogo e uma circulagdo positiva da
proposta no contexto institucional, algo que favorece a criagdo de um ambiente colaborativo

para sua implementagao.

148



Outro elemento que Bruna destaca ¢ a participa¢ao ampla dos alunos:

Eu diria que uns 90 a 95% estavam engajados. Até os que normalmente ndo participam
muito, como os com TDAH ou TEA, se envolveram de algum jeito”. A maioria
participava, as vezes, um ou outro aluno que ndo participava tanto, mas um pedia
pro outro ficar quieto, que ele queria ouvir, que ele queria assistir, que o outro tava
atrapalhando, ai o outro parava. Entdo, eles mesmos davam um jeito e fluiu, foi muito
bem. [...] Eles gostaram muito de fazer um cartaz de procura, criar o valor da
recompensa ¢ perguntavam “Mas eu posso colocar qualquer valor?” Eu posso
desenhar do jeito que eu quiser?... Entdo, eles querem usar a criatividade deles ¢ eles
gostaram. Eles adoraram decidir a recompensa, desenhar, inventar os detalhes...
parecia que estavam dentro da historia.

[...]Jum ajudou o outro, o que nio conseguia fazer, eles iam fazer um deles e
ajudavam. Entdo, teve um trabalho de equipe gostoso. Eles aprenderam muita coisa.

Isso daqui é muito mais interessante pra eles.[...] Tentar desvendar o mistério, os
desafios que eles tiveram na aula, o trabalho em equipe ¢ muito melhor

E quando precisava, um ajudava o outro. Eu deixei, eu dei essa liberdade porque
muitos tém muita dificuldade. Entdo, sempre tem um com uma facilidade a mais
ali que acabou ajudando o coleguinha do lado.

(Professora Bruna - 2° entrevista)

A professora Bruna também destacou momentos de colaboragao espontanea, nos quais
os alunos ajudavam colegas a escrever ou a elaborar ideias para incluir nas atividades. Essa
dimensdo colaborativa estd em consonancia com o principio da mediacdo proposto por
Vigotsky (2007) e com o conceito de ZDP, segundo o qual a aprendizagem se desenvolve por
meio de apoios ajustados e da interacdo social. Como a propria docente observa: “sempre tem
um com uma facilidade a mais ali que acabou ajudando o coleguinha”. Esse excerto evidencia

a ocorréncia de interacdes significativas em sala de aula, apontando para a construgdo de

conhecimento mediada pela relagdo entre a crianga € um par mais experiente.

As atividades criativas também desempenharam um papel importante para o
engajamento dos alunos. A confec¢do do cartaz de “procura-se” foi mencionada como um dos
momentos mais motivadores: “Eles adoraram decidir a recompensa, desenhar, inventar os
detalhes... parecia que estavam dentro da histéria”. Ao possibilitar que os alunos tomassem
decisdes e imprimissem marcas pessoais no trabalho, a proposta materializa o que Martins
(2009) e Almeida Filho (2015) ressaltam: o0 momento em que o texto deixa de ser apenas um
exercicio escolar para se transformar em uma produgdo com sentido e objetivo comunicativo.
Além disso, o carater ludico da atividade amplia esse envolvimento, conforme aponta Costa
(2020), ao afirmar que o ludico vai além do prazer momentaneo, configurando-se como um
espaco de criagdo, descoberta e aprendizagem que integra dimensdes cognitivas, emocionais €

fisicas, articulando razao, emocao e fantasia.
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Para Bruna, o engajamento ndo surge apenas como consequéncia de propostas
atrativas, mas como um elemento estruturante da aprendizagem, sustentado por atividades
significativas, narrativas envolventes e oportunidades de autoria. Ao se envolverem nas tarefas,
os alunos também constroem um espago colaborativo de aprendizagem, no qual a interagao
entre pares evidencia a ZDP (Vigotsky, 2007), permitindo que aprendam uns com os outros €

ampliem suas capacidades a partir dessas trocas.

Os relatos de Marcela revelam um engajamento que se manifesta de forma oscilante
ao longo da aplicagdo da UD. Em alguns momentos, a recepcdo foi calorosa; em outros, a

propria professora reconhece sinais de menor envolvimento:

Tem salas que estdo muito interessadas na historia. Tem uma sala que eu cheguei e o
menino falou: hoje vai ser do Sherlock. Eu falei, vai. Ele falou: yes!
(Marcela — Relato de aula 29/05/24)

Entdo eu falei, ah, entdo a gente vai fazer do Sherlock! E o aluno respondeu: —
Nossa... de novo!? Como assim de novo, sabe? Tudo pra eles dura assim... 5 minutos.
Depois eles ja cansam.

(Marcela - Relato de aula 12/06/24)

Eles ndo querem fazer as coisas em inglés, eles querem fazer tudo em portugués.
(Marcela - Relato de aula 05/06/24)

Acho que sdo uma geracdao mais imediatista. [...] A gente tem tido muito problema
com leitura também. Os alunos ndo leem, ndo escrevem, ndo sabem interpretar. Entdo,
percebo isso, sabe? [...] E eles acham que fazer atividade é vocé copiar a resposta
correta. Entdo, eu percebo isso também deles. Mas isso é de forma geral.
(Marcela - Relato de aula 05/06/24)
Esses excertos mostram que, nas experiéncias de Marcela, o engajamento ndo se
mantém de forma linear e, muitas vezes, ndo se da por meio do uso efetivo da LE. H4 momentos
de entusiasmo — como nas reagoes iniciais ao mistério do Sherlock — e outros de desinteresse

ou impaciéncia diante da repeticdo de uma mesma proposta, mesmo que esta mantenha uma

continuidade narrativa e pedagogica.

Sob a dtica de Lima (2019), tal comportamento € coerente com caracteristicas do
publico infantil, cuja atencdo tende a ser mais periférica e suscetivel a dispersdo. Entretanto,
como a propria professora observa no excerto “se vocé traz coisas novas o tempo todo, eles ndo
acompanham”, a solucao ndo estd apenas em oferecer estimulos novos continuamente, pois o

excesso de novidade pode prejudicar o acompanhamento e a consolidacao da aprendizagem.
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O trecho “E eles acham que fazer atividade ¢ vocé copiar a resposta correta ” também
revela a abordagem que os proprios alunos t€ém em relagdo a aprendizagem. Como destaca
Almeida Filho (2012), os aprendizes carregam concepgdes proprias sobre o que significa

aprender, e essas concepgoes influenciam diretamente o modo como se engajam nas atividades.

Ainda assim, houve momentos de vinculo claro com a proposta. Ao final da UD,
quando informados de que a sequéncia terminara, parte da turma reagiu com surpresa €
desapontamento: “Ah, acabou? Que pena!” (Marcela - Relato de aula 01/07/24). Essa reagao
sugere que, mesmo nos periodos de aparente dispersao, houve envolvimento com a narrativa e

o contexto trabalhado.

Marcela também destaca que o material abriu oportunidades para expandir o

conhecimento de mundo dos alunos:

Eles perguntaram o que era libra, e ai eu expliquei que era a moeda da Inglaterra.
[...] Eu falei que antigamente, para revelar foto, tinha todo um processo com filme e
produto quimico.[...] Teve também a discuss@o sobre o salario, o tipo de trabalho...
eles ficaram curiosos.”

(Marcela - Relato de aula 05/06/24)

Esse tipo de abertura reforca a perspectiva de Moon (2000), para quem o ensino de
uma lingua estrangeira na infancia deve ser uma oportunidade de ampliar o horizonte cultural
das criangas, oferecendo um contexto rico e significativo que funcione como uma “janela para
o mundo”. Ao abordar temas culturais, historicos e cotidianos, Marcela mobiliza a lingua nao
apenas como codigo, mas como meio para compreender realidades mais amplas, em
consonancia com os principios da AC e da TSHC. A curiosidade expressa pelos alunos, como

no trecho “eles ficaram curiosos”, indica que o material também contribuiu para engaja-los em

discussoes que extrapolaram o enredo central.

Outro momento de envolvimento mais profundo ocorreu quando a atividade combinou
desafio cognitivo e contexto significativo. Em uma das turmas, durante a andlise das pistas, a

professora relata que os alunos, trabalhando em conjunto, chegaram a solu¢ao do mistério:

Eles sacaram na hora [...] Os alunos comecaram a conversa e chegaram a conclusao
de que o empregado mandou o cara 14 ficar trabalhando durante dois meses pra ele
cavar o tunel enquanto isso. Foi engragado, porque eu achava que nessa turma eles
nem estavam prestando atengdo na histdria... mas olha ai, eles estavam. Agora na
turma que eles ficavam quietinhos ouvindo, tiveram dificuldades para entender o final,
justamente por ndo terem compreendido todo o enredo anterior.

(Marcela - Relato de aula 10/06/24)
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Nesse episodio, a colaboragdo entre colegas e o compartilhamento de hipoteses
revelam a aprendizagem como pratica social, com o professor atuando como mediador e
organizador das intera¢des, conforme proposto por Vygotsky (2007). Observou-se ainda que a
propria professora demonstrou surpresa ao perceber que a turma havia “matado a charada”,
especialmente por se tratar de um grupo geralmente mais agitado. Esse fato corrobora a
afirmacao de Cameron (2001) de que o ensino para criangas pode trazer surpresas ¢ descobertas

a cada dia, reforcando a imprevisibilidade e a riqueza desse processo.

Assim, a experiéncia de Marcela evidencia que o engajamento ¢ influenciado por
multiplos fatores — desde o perfil e a abordagem dos alunos até as escolhas pedagodgicas e o
equilibrio entre novidade e continuidade. Apesar das resisténcias pontuais, os estudantes se
envolveram com a narrativa, valorizaram a diversidade de temas emergentes e ampliaram seu
repertdrio cultural. A UD, mesmo com limitagdes no contexto especifico, funcionou como um
ponto de partida para um trabalho que, para atingir seu pleno potencial, precisaria se estender
no tempo, mantendo a integracdo entre interesse, desafio e sentido. Também nos mostrou que
muitos fatores contribuem para criar uma atmosfera de engajamento — e que outros, nem

sempre identificaveis, se manifestam de formas sutis no cotidiano da sala de aula.

Os relatos da professora Joana evidenciam que a Unidade Didética (UD) conseguiu
despertar e sustentar o interesse dos alunos, articulando narrativa envolvente, recursos visuais
e oportunidades de interacdo significativa. Em diferentes momentos, a professora registra sobre

a participagdo dos alunos e também o interesse em produzir na LI.

Os alunos estdo bem participativos, de inicio ficam vergonhados, mas depois se
soltam. Nas atividades também indicaram as respostas na lingua inglesa.
(Joana - relato de aula 23/05/24)

Pesquisadora: Gostaram das atividades?
Sim , e alguns alunos inclusive quiseram ler em lingua inglesa, sdo bem participativos.
(Joana - relato de aula 23/05/24)

Essa disposicdo para arriscar-se no uso da lingua estrangeira € coerente com as
observagoes de Cameron (2003) e Lima (2019), que destacam que criangas tendem a se engajar
espontaneamente quando as atividades sdo motivadoras e conectadas ao seu universo de
interesse. A narrativa, estruturada como uma historia de mistério, contribuiu para criar um clima
de expectativa e curiosidade. Segundo Joana, a pergunta “o que vai acontecer?” e a busca por
“quem ¢ o culpado” mantinham a aten¢do da turma, estimulando retomadas de conteudo,

formulacao de hipoteses e comentarios entre os colegas. Esse aspecto dialoga diretamente com
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a Abordagem Comunicativa (Almeida Filho, 2015), que compreende a lingua como pratica
social e defende que o ensino deve oferecer contextos significativos de uso, favorecendo a

construgdo de sentido e a participagado ativa do aluno.

Eles gostaram bastante do material, das imagens e da histéria. Ficaram comentando
sobre o que ia acontecer, tentando adivinhar o final.
(Joana — Relato de aula - 13/06)

Uma coisa que prendeu a atencdo deles foi assim, e agora? O que vai acontecer? Quem
¢? Quem ¢ o culpado? Entdo eles chegavam meio querendo desvendar o mistério, né?
(Joana —2° Entrevista)

No que se refere aos recursos, Joana enfatiza o papel dos elementos visuais —
flashcards, ilustragdes e jogos de observacdo — para apoiar a compreensao e também ajuda a
manter o foco da turma. De acordo com a professora, “Os flashcards ajudaram bastante, eles
prestavam atencdo para identificar e lembrar o que significava cada imagem” (Joana — Relato
de aula - 13/06). Esses elementos ofereceram suporte temporario para que os alunos avancem

na compreensao da LI.

Outro ponto observado foi a ampla participacdo em atividades colaborativas, como a
resolucdo de pistas e a comparagdo de imagens, que combinavam desafio cognitivo e carater
ludico. Nesses momentos, segundo Joana, a sala “se envolvia de forma colaborativa, discutindo
e ajudando uns aos outros” (Joana — Relato de aula — 13/06). A ludicidade dessas propostas —
presente na dinamica de “descobrir” e ‘“comparar” — atuava como um gatilho para o
engajamento, tornando o aprendizado mais prazeroso e significativo (Santos, 2010; Araujo,
2018). Nesse sentido, Nunes (2004, apud Araujo, 2018) destaca que as atividades ludicas
correspondem a um impulso natural da crianga, satisfazendo uma necessidade interior. Ao
conjugar prazer e esfor¢o espontaneo, o ludico envolve o aluno de forma profunda, criando um
ambiente de entusiasmo e motivacgdo, o que se evidencia no engajamento coletivo observado

durante essas tarefas.

Essa combinagdo de diversdao e cooperagao reforga a centralidade da interagdo social
para a aprendizagem (Vygotsky, 2007) e ilustra a ZDP em a¢do, na qual os alunos mais
experientes ou mais confiantes podem apoiar os colegas, promovendo avangos coletivos. Ao
mesmo tempo, o ambiente ladico criado por essas atividades favoreceu a espontaneidade, a
troca de ideias e a construgdo conjunta de sentido, aspectos centrais para um ensino de lingua

estrangeira contextualizado e motivador (Brewster; Ellis; Girard, 2002; Moon, 2000).
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Os relatos também indicam que a motivagdo e o engajamento ndo foram uniformes ao
longo do tempo. Em semanas com festas ou mudancas na rotina, a atencdo diminuia, mas, em
aulas com continuidade e sem interrupgdes, “os alunos lembravam do que ja tinha sido feito,
retomavam a historia com facilidade e mostravam mais disposi¢ao para participar” (Joana - 2°
Entrevista — 24/07). Considerando que a escola ¢ um ambiente dinamico e, em turmas com
criangas, essa dinamicidade ¢ ainda mais acentuada, confirma-se a importancia do ambiente e
das condi¢des externas para a aprendizagem (Moon, 2000; Slattery & Willis, 2014), ressaltando
que a motivacao infantil € sensivel as circunstancias e que cabe ao professor perceber essas

variagOes ¢ adotar estratégias para restabelecer o foco sempre que necessario.

O fechamento da historia reforgou o vinculo afetivo da turma com a proposta: “Eles
ficaram empolgados para ver o final. Comentaram bastante depois e disseram que queriam
continuar com historias assim” (Joana — Relato de aula— 13/06). Essa reagdo indica que, além
de alcancgar objetivos linguisticos, a UD promoveu uma experiéncia positiva com a lingua,
aspecto crucial para a formagdo de uma relacao duradoura e construtiva com o aprendizado

(Rocha, 2008; Souza, 2019).

Em sintese, a experiéncia relatada por Joana exemplifica como o ensino de LIC,
fundamentado na AC e TSHC pode criar situagdes de aprendizagem auténticas, significativas
e afetivamente positivas. A narrativa envolvente, o uso estratégico de recursos visuais € a
valorizacdo da interacdo social contribuiram para que a UD ndo apenas mantivesse o interesse
dos alunos, mas também promovesse a participagdo ativa, a colaboracdo e o uso significativo
da lingua inglesa. Ainda que a motivacdo variasse em funcao de fatores externos, o saldo geral
aponta para um cenario em que teoria e pratica se encontram, favorecendo um aprendizado vivo

e socialmente situado.

Os dados da professora Barbara também revelam que a proposta didatica despertou,
desde o inicio, elevado interesse e participagdo ativa dos alunos. Como ela relata: “eles ficaram
muito empolgados, amaram a unidade, ficaram muito interessados” (Barbara — Relato de aula
— 19/08/24). Esse entusiasmo, assim como observado pela professora Bruna, ndo se limitou ao
momento inicial de apresentacdo do material — quando ¢ comum ocorrer uma “euforia” por se
tratar de um elemento novo na aula —, mas se manteve ao longo do desenvolvimento das
atividades. Tal engajamento foi especialmente evidente em propostas de escrita, como a
reescrita de anuncios, sobre a qual Barbara destacou: “eles gostaram bastante do conteudo [...],
demonstraram estar engajados” (Barbara — Relato de aula — 02/10/24).
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Entre os elementos da UD destacados por Barbara como fundamentais para a
mobilizagdo continua dos alunos, o conto ocupou lugar de destaque. A narrativa despertou
interesse, favoreceu a curiosidade e manteve a atencao ao longo das aulas. A expectativa pela
resolucdo da historia funcionou como um forte fator de motivagdo, como exemplifica a
professora: “estdo criando varias hipdteses sobre o que aconteceu e eu disse que na semana que
vem a gente vai descobrir” (Barbara — Relato de aula — 02/10/24). Como aponta Lima (2019),
as criancas podem se engajar facilmente em atividades dinamicas e relacionadas aos seus
interesses; contudo, manté-las motivadas ao longo do tempo ¢ o que contribui para um

engajamento efetivo.

Os registros também evidenciaram um envolvimento cognitivo expressivo por parte
dos alunos. Eles mobilizavam conhecimentos prévios e o repertorio linguistico trabalhado

anteriormente para formular hipoteses, interpretar textos e produzir novas versdes de antincios.

Eu fui mostrando pra eles, ah, entdo a gente precisa dessa palavra, como que a gente
faz pra colocar essa palavra? Ai eles foram me ajudando, ah, mas pra construir a frase
precisa do verbo, né? E assim foi, ai a gente foi construindo e ai eu dei, assim, o que
eles falaram e fui colocando na lousa e ai eu disse a eles, cada um coloca a sua ideia,
o que vocé de fato acha. Eles utilizaram algumas palavras ja do conhecimento deles e
também aquilo que a gente ja tinha visto nos exemplos, acho que do antincio da baba
e professor né? (Barbara — Relato de aula — 17/10/24)

Como relata a professora: “eles conseguiram realizar todas as atividades, [...] gostaram
bastante da unidade, de todas as partes dela” (Béarbara — Relato de aula — 17/10/24). Esse tipo
de participacao ativa estd alinhado a perspectiva de Vigotsky (1998, 2007), segundo a qual a
aprendizagem se constroi por meio da interagdo social e pode se antecipar ao desenvolvimento,
impulsionando-o. Quando inseridas em um contexto colaborativo e significativo, as criangas
ndo apenas assimilam novos conhecimentos, mas também desenvolvem, de forma integrada,

habilidades linguisticas e cognitivas.

Outro aspecto relevante ¢ a inclusdo e participacao de todos os estudantes, respeitando
diferentes ritmos e formas de expressao. Barbara observa que “todos conseguiram, do jeitinho
de cada um, criar sozinhos” (Barbara — Relato de aula — 17/10/24). Esse registro mostra que a
professora, a partir de seu contexto e do conhecimento que tem sobre seus alunos, foi capaz de
compreender transformagdes significativas no processo de aprendizagem. Tal postura estad em
consonancia com o que Pires (2001) e Cameron (2003) defendem como pratica docente sensivel
as especificidades do desenvolvimento infantil. Ao propor atividades contextualizadas e

significativas, o professor ndo apenas evita a aprendizagem mecanica da escrita, mas também
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cria oportunidades que ampliam o repertério cultural e linguistico dos alunos (Ferreiro, 2011;

Guedes, 2011).

Dessa forma, os relatos analisados demonstram que a unidade didatica foi capaz de
gerar alto engajamento — que a professora chega a estimar em “90% "~ (Barbara — Relato de
aula — 17/10/24) — e participacdo ativa, ndo apenas pela atratividade do conteudo, mas pelo
modo como este foi trabalhado: em consonancia com os interesses infantis, valorizando o
conhecimento prévio, alternando atividades e criando oportunidades reais de uso da lingua.
Esse resultado evidencia que ensino ndo se limitou a transmissao de contetidos, mas promoveu
interagdes significativas que articularam o contexto da crianga, seus saberes e sua participacao

efetiva no processo de aprendizagem.

Na proxima se¢do, discutiremos em que medida a UD contribuiu para o
desenvolvimento da autonomia dos alunos, analisando como estimulou a iniciativa € a

responsabilidade no processo de aprender.

4.2.2. Percepgoes sobre o desenvolvimento da Autonomia

Além do engajamento e da participagdo ativa, os dados também evidenciaram que a
autonomia dos alunos foi um aspecto marcante durante a aplicagdo da UD. Essa autonomia se
manifestou de diferentes maneiras, revelando como a proposta favoreceu que as criancas
tomassem iniciativa, fizessem escolhas e assumissem responsabilidade por etapas do proprio
aprendizado. Nesta se¢do, apresentamos como esse processo foi percebido por cada professora,
destacando o que seus registros revelam e discutindo em que medida esses dados apontam para

a formagao de alunos mais independentes e protagonistas do proprio aprender.

Nos relatos de Bruna, a autonomia dos alunos se manifesta de forma clara ao longo da
UD, resultado de um percurso em que o apoio docente foi intencionalmente ajustado para que
os estudantes assumissem maior protagonismo. Logo no inicio, a professora comenta: “Eu
tentei nao dar muito mastigado para eles, pedi para procurarem, voltarem no texto, verem onde
estava” (Bruna — Relato de aula — 03/08). A escolha do verbo “tentei” indica um esforgo
consciente para ndo recorrer a pratica, possivelmente habitual, de oferecer respostas prontas.
Essa decisdo representa uma opg¢ao por um caminho mais desafiador, e pedagogicamente mais

potente, em que os alunos precisaram mobilizar estratégias proprias para chegar as respostas.
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Essa postura conecta-se a perspectiva sociocultural de Vigotsky (2007), segundo a qual
o professor atua como mediador, oferecendo apoios ajustados que possibilitam ao aluno avangar
dentro de sua Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). No caso de Bruna, esse apoio se
configura como um scaffolding (Wood, Bruner & Ross, 1976; Gibbons, 2015): um suporte
intencional, sensivel e temporario, calibrado as necessidades da turma, que foi sendo
gradualmente retirado a medida que os alunos ganhavam confianga e competéncia para agir

sozinhos.

O relato sobre a diminui¢ao da copia da lousa na etapa final reforca esse avango: “Eles
copiaram menos da lousa, conseguiram criar mais com as palavras que ja conheciam e as que a
gente foi trabalhando” (Bruna — 2% Entrevista). Aqui, a autonomia aparece como resultado direto
de um percurso de andaimento bem conduzido: as palavras foram introduzidas ao longo da UD
de maneira contextualizada, integradas as situagdes comunicativas propostas, € ndo como listas
isoladas. Essa abordagem favoreceu a apropriagao gradual do 1éxico, permitindo que os alunos

0 mobilizassem de forma independente na produgao final.

Outro ponto importante ¢ o apoio espontidneo entre pares: “Sempre tinha um que
ajudava o outro, explicava, dava ideia... até para quem tinha mais dificuldade” (Bruna — 2%
Entrevista). Esse comportamento expande a noc¢do de autonomia para além do trabalho
individual, evidenciando o que Richards e Rodgers (2014) e Gibbons (2015) ressaltam: o
scaffolding nao ¢ exclusivo do professor, podendo ser exercido também por colegas mais
experientes, que atuam como mediadores temporarios para o avango do outro, além disso
corroboram a afirmagdo que “os individuos aprendem melhor quando trabalham junto com
outras pessoas em situagdes de colaboragdo” (Shabani, Khatib e Ebadi, 2010 apud Figueiredo,

2019, p.46).

Assim, nos dados de Bruna, a autonomia parece emergir como um produto do
scaffolding bem calibrado: inicialmente presente de forma mais direta, depois retirado de modo
intencional, abrindo espago para que os alunos decidissem, criassem € cooperassem entre Si.
Esse movimento evidencia que a autonomia nao ¢ auséncia de apoio, mas sim resultado de um
suporte planejado e sensivel, retirado no momento certo para que o aprendiz se torne

protagonista de seu processo de aprendizagem.

Nos relatos da Marcela, a autonomia dos alunos aparece como algo ainda em

constru¢do, marcada por momentos de avango e outros de maior dependéncia. Em especial nas
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atividades finais, ela comenta que os alunos “ja sabiam o que fazer, iam se organizando
sozinhos” e “decidiam o que colocar sem precisar perguntar o tempo todo” (Marcela — Relato
de aula — 01/07/25). Para ela, esse resultado estd ligado a forma como a UD trabalhou o
vocabulario — “ndo era como no material deles, de lugares na cidade... aqui era diferente”
(Marcela — Relato de aula — 01/07/25) — de maneira gradual e sempre contextualizada. As
palavras ndo surgiam soltas, como uma lista de adjetivos para decorar, mas faziam sentido
dentro da narrativa, o que acabou preparando os alunos para usar esse repertorio com mais
seguranca na producao final. Ela mesma questiona: “Veja assim, quem que falou que o material
de inglés tem que ser roupas, animais, familia? Quem que inventou isso? Sabe? De onde tiraram
esses temas? Que fingem ser da vida cotidiana, mas na verdade ¢ um monte de palavras jogadas,

né?” (Marcela — Relato de aula — 01/07/25).

Outro ponto destacado pela professora foi a utilizagdo do vocabulério aprendido na

UD sendo aplicado em situagdes diferentes da aula, como destacado no excerto seguinte:

Eu vejo que as criangas, elas vao aos poucos pegando palavras, assim. Entdo... Tem
alguma coisa que chamou atencdo ali, sei 14, a palavra grumpy. Eles ficam falando,
ele é grumpy, o Jodo Pedro ¢ grumpy, sabe? Essas coisinhas deles, assim, chamam
muito a atencdo. E eu acho que impacta que o material ¢ diferente porque a gente tem
a possibilidade de comparar com o outro, né? [...] A gente sai do material desse que a
gente estava estudando um conto em inglés e a gente vai pro material que atividade é.
Vamos 1a gente, number one, shopping mall. Eles tém que colocar o nimero um na
imagem que ¢ um shopping. Nao desafia eles nem um pouco, né? Assim, dai eu vejo
que eles t€ém muito menos vontade de fazer” (Marcela — Relato de aula — 01/07/25).

Para Marcela, a diferenca estd no desafio: enquanto a UD mobiliza vocabulario,
contexto e autoria, o material oficial limita-se a associacdes Obvias, que ndo instigam o
raciocinio nem a tomada de decisao. Dessa forma, ela sugere que, por mais que o material traga
propostas que estimulem a autonomia, esse potencial s6 se concretiza se houver um trabalho
intencional em sala, que a construa e fortaleca ao longo das aulas. Afinal, a autonomia nao ¢
um efeito automatico da proposta, mas algo que precisa ser cultivado no dia a dia, com
oportunidades reais para que os alunos decidam, testem e se responsabilizem pelo que

produzem.

Marcela também ressalta os desafios de fomentar autonomia “Outro ponto, ninguém
quer falar inglés, ninguém quer escrever inglés. [...] Eu tenho que parar a aula, ensinar esse
aluno a escrever essa resposta. [...] Depois a gente faz junto inglés na lousa” (Marcela — Relato
de aula — 01/07/25). Em seguida, ela reflete: “Eu achei que eu fui muito, muito assim,

traduzindo, sabe, isso vai mal acostumando eles. De tipo, ah, entdo tudo tem que ser traduzido,
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tudo tem que ser mastigadinho, sendo eles ndo entendem” (Marcela — Relato de aula —
01/07/25). Essa fala mostra que ela estd consciente de como um apoio excessivamente direto
pode gerar dependéncia e limitar a disposi¢ao dos alunos para buscar o sentido por conta
propria, usando o contexto, pistas visuais € o que ja conhecem da lingua. Esse dilema dialoga
com a nog¢ao de scaffolding (Wood, Bruner & Ross, 1976; Gibbons, 2015), que prevé que o
suporte seja temporario e calibrado, retirado no momento certo para que o aprendiz possa

sustentar seu proprio avango.

Ao avaliar o impacto da UD na autonomia, Marcela diz:

Eu acho que teve esse impacto, agora sim eu entendi e eu vou tentar falar o maximo
que eu vi de diferenca. Eu acho que essa parte de... esse material ele traz uma maior
autonomia para o aluno. Eu observei que eles ndo sabem desenvolver a autonomia
ainda. Eles ndo conseguem ser autdnomos ali. [...] Eu acho que ¢ um desafio no geral.
(Marcela —2? entrevista)

Esse material ele propde, ele pede uma autonomia maior do aluno [...] mas muitos
alunos ficaram ali. Alguns tentaram escrever, outros ficam esperando eu colocar na

lousa para copiar. Outros nao fazem nada. (Marcela — Relato de aula — 01/07/25)
Para Marcela, o impacto observado esta ligado a percep¢ao de que o desenvolvimento
da autonomia ainda precisa ser mais trabalhado nas aulas. Por mais que a UD traga propostas
que estimulem a autonomia, seu potencial s6 se concretiza quando ha um trabalho intencional
em sala, capaz de construi-la e fortalecé-la ao longo do tempo. Essa reflexdo abre uma
possibilidade importante: investir, ja em unidades anteriores, em atividades que desenvolvam
sistematicamente a autonomia, preparando os alunos para lidar com desafios mais abertos.
Como lembra Gibbons (2015), se o “andaime” for retirado antes que a estrutura esteja firme, o
risco de desisténcia ou de passividade ¢ maior. Nesse sentido, de acordo com Moll (1990), a
noc¢ao de ZDP deve nos levar a criar circunstancias instrucionais em que as criangas possam
aplicar conscientemente o que estdo aprendendo para enfrentar atividades novas e mais

complexas, consolidando assim um avancgo real em sua aprendizagem.

Por fim, Marcela pondera que os resultados também sdo atravessados por outros
fatores: “Eu ndo sei se eu tivesse aplicado essa unidade mais para o comeco do semestre, se
teria uma coisa diferente. [...] Sao muitos fatores, né? [...] Talvez se fossem escolas diferentes”
(Marcela — Relato de aula — 01/07/25). Com isso, ela reconhece que o desenvolvimento da
autonomia nao depende apenas da proposta didatica, mas do encontro entre a proposta, o

momento da turma e o contexto escolar em que ela se insere.
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Joana, em seus relatos, destacou que um dos pontos centrais para a constru¢iao da
autonomia foi o fato de a UD oferecer modelos claros e recursos de apoio que serviram como

ponto de partida, ajudando os alunos a orientarem de maneira mais autonoma. Ela comenta que

facilitou bastante esse recurso ‘pra’ eles, né, dando ali um modelo antes, mostrando
de onde eles poderiam tirar as caracteristicas e tudo mais. [...] Eles conseguiram
buscar mais a informagdo ali na atividade, mesmo que um fazia uma frasezinha
simples, o outro uma palavra, mas eles conseguiram ter mais autonomia para buscar
o que precisavam (Joana — 2° entrevista).

Essa fala mostra que a autonomia nao veio simplesmente por deixar de dar instrugoes,
mas sim pelo equilibrio entre um apoio inicial e a liberdade para que cada aluno, do seu jeito,
encontrasse caminhos para realizar a tarefa. E mesmo com o “modelo” que a professora
menciona, ndo era algo pronto, como um quadro de palavras para copiar. O input estava ali,
mas o aluno precisava se envolver na atividade para perceber, compreender e usar essas

informacoes.

A professora também atribui esse resultado a clareza e a organizagdo da sequéncia:
“Eu achei que a unidade estd bem estruturada, bem dividida, cada etapa [...] de bem facil
entendimento para eles, mesmo que nao seja um material que eles estdo acostumados a usar na
rotina, mas eles conseguiram identificar, sim” (Joana — 2* entrevista — 24/07/24). Para Joana,
essa estrutura bem amarrada foi fundamental para que pudesse ir retirando os apoios aos
poucos, o que chama de “soltar” os alunos: “E que quando solta, né?... Fala assim, ah, facam
sozinhos. Vocé dd autonomia para o aluno, né? Ai tem uns que vao, outros tém dificuldade.
Mas, assim, eles conseguiram se achar ali dentro da atividade no que estava pedindo” (Joana —

2% entrevista — 24/07/24).

Além disso, Joana reconhece que a UD também ofereceu contato com diferentes
géneros textuais e formatos comunicativos, como a estrutura de um jornal ou de um antincio de

emprego, conforme pode ser observado no excerto seguinte.

Eu achei a unidade 6tima. Tudo vai desenrolando [...] eles foram acompanhando etapa
por etapa, também a estrutura de um jornal, de um antincio de emprego, que ¢ muito
importante de ele saber como que ¢é feito, como que ¢ dividido as se¢des de jornais,
onde que encontra isso. [...] Acho que se tivesse um material dessa qualidade para
trabalhar com uma frequéncia... ia render muito (Joana — 2% entrevista — 24/07/24).

O comentério de Joana reforca um aspecto central para a efetividade do scaffolding: a

construcdo sequencial e progressiva das tarefas. Ao destacar que “tudo vai desenrolando” e que

os alunos acompanharam “etapa por etapa”, ela evidencia que a UD proporcionou um
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encadeamento logico de atividades, no qual cada passo preparava o terreno para o proximo.
Esse tipo de organizagdo ¢ apontado por Gibbons (2015) como fundamental para que o andaime
pedagogico seja eficaz, pois permite que o professor introduza novos elementos gradualmente,

sustentando o engajamento € a compreensao.

Ao mencionar que os alunos tiveram contato com a “estrutura de um jornal” e de um
“antncio de emprego”, Joana mostra que o suporte oferecido nao se limitou a vocabulario ou
gramatica isolados, mas incluiu a exploracao de géneros textuais e suas convengdes — 0 que
amplia o repertorio do aluno e favorece a transferéncia para contextos reais de uso da lingua.
Nessa perspectiva, o scaffolding ndo € apenas um auxilio pontual, mas um trabalho continuo de
mediagdo que da sentido as aprendizagens, preparando o aluno para enfrentar desafios de forma

mais autdbnoma.

Por fim, ao afirmar que, se tivesse um material dessa qualidade com frequéncia, “ia
render muito”, Joana ndo apenas reconhece o papel da recorréncia, mas também aponta para o
potencial de que, com propostas assim, os alunos poderiam se tornar mais autonomos. No
entanto, essa autonomia nao se constroéi de forma imediata: exige um trabalho processual,
especialmente no campo da escrita, em que cada etapa funcione como base para a proxima,
permitindo ao aluno testar, errar, revisar e avangar. Sendo assim, a continuidade desse tipo de
proposta, ndo s6 ampliaria a participacdo dos alunos, como contribuiria para uma produgdo

escrita de maneira mais independente e significativa.

Nos relatos de Barbara, a autonomia dos alunos também ja aparece, e a professora
destaca que esse processo de constru¢do ¢ sempre marcado por avangos € momentos em que o
apoio da professora ¢ essencial. Desde as primeiras aulas, ela percebeu entusiasmo e
envolvimento com a UD, mas também notou que, na producao escrita, muitos ainda dependiam
de suporte. Na atividade de reescrita do antincio, por exemplo, relata que “eles conseguiram
fazer o uso do inglés, mas com auxilio” e que precisou “explicar o género textual, [...] a
estrutura, como poderiam comegar, que informacodes tinham que ter ali” (Barbara — 2°
entrevista). Essa mediagao inicial ja era esperada nessa fase da atividade, ja que ela era uma
fase de experimenta¢do, realizando a atividade com a mediacao. Essa fase esta alinhada ao que
Gibbons (2015) define como scaffolding: oferecer apoio ajustado ao estagio de
desenvolvimento do aluno, permitindo que avance em tarefas que ainda nao conseguiria realizar

sozinho.
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Barbara comenta que tentou, inicialmente, deixar que os alunos buscassem solucdes
por conta propria, oferecendo apenas informagdes organizadas em topicos como referéncia.
Alguns conseguiram elaborar anuncios “bem bonitinhos™ dessa forma, adaptando o que ja
sabiam, mas a maioria precisou que ela colocasse um modelo parcial na lousa para iniciar a
escrita: “No final, eu coloquei um exemplo na lousa para eles irem adaptando, mas ndo era o
texto pronto, era s6 para eles terem uma base e ai mudarem as informagdes” (Barbara — 2°
Entrevista). Esse modelo parcial funcionou como um “andaime” (Wood, Bruner & Ross, 1976),
servindo de ponto de apoio para a acao, mas exigindo que o aluno fizesse escolhas e adaptacdes,

movimento que fortalece a autonomia por meio da agdo guiada.

Ao longo das atividades, a professora foi calibrando o nivel de apoio. Ela relata: “fui
lendo com eles, fazendo aquele mesmo processo, pedindo para grifar algumas palavras e tudo
mais [...] e ai eles ja foram tendo mais autonomia” (Barbara — Relato de aula — 19/08/24). Essa
retirada gradual do suporte estd no cerne da proposta de scaffolding. Essa intencionalidade fica
evidente no cartaz de “procura-se”, em que Barbara recusou-se a fornecer um modelo pronto:
“Nao vai ter modelo, ndo vai ter nada, vocés que se virem”. Mesmo assim, manteve o papel de
mediadora, discutindo as caracteristicas do género e orientando para que cada aluno construisse
seu proprio texto. Em outras situagdes, a autonomia foi sendo construida de forma
compartilhada. “Eles foram olhando 14 naquela pagina, voltando, colocando, perguntava para
mim, eu dava alguma ideia, mas como que eu posso escrever isso entdo? Ai eu colocava 14 na

lousa para essa pessoa e assim foi. E foi ai que surgiu bastante coisa” (Barbara —2* Entrevista).

A construg¢do da autonomia também esteve ligada ao fortalecimento da confianga.
“Essa atividade foi bem interessante. Foi algo para mostrar para eles que eles conseguem, sabe?
Porque eles estavam muito apreensivos quando eu disse que eles iam ter que reescrever. Dai,
eles ja surtaram. Ah, meu Deus, eu ndo vou conseguir. Como que eu vou fazer isso?” (Barbara
— 2% Entrevista). Esse momento ilustra o que Gibbons (2015) defende, que o apoio ndo se limita
ao aspecto linguistico, mas também a reducdo da ansiedade e ao encorajamento, fatores

fundamentais para que o aprendiz se arrisque e atue de forma mais independente.

Essa percepcdo de competéncia foi confirmada quando Barbara levou para a prova
uma atividade inspirada na UD: “coloquei uma atividade do Sherlock, parecida com essa aqui,
de habilidades, personalidade [...] e pedi pra eles analisarem se as caracteristicas eram do
Sherlock ou eram do Watson. E eles gostaram de fazer também, e foi assim, a parte que eles
mais, assim, arrasaram’” (Barbara — Relato de aula — 17/10/24). Ao mobilizar o conhecimento
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em um contexto avaliativo, os alunos demonstraram que o aprendizado nao estava restrito ao

momento da aula, mas podia ser transferido para novas situagdes.

No caso de Barbara, a UD pareceu funcionar como um ponto de inflexdo, oferecendo
situacdes em que os alunos puderam experimentar mais independéncia e assumir um papel ativo
nas producdes. As estratégias adotadas — equilibrando suporte e espago para acdo — criaram
bases importantes para que avancem nesse sentido ao longo do tempo. Na proxima se¢ao,

vamos observar como esses mesmos elementos se conectaram as praticas de escrita.

4.2.3. Percepgoes sobre a produgdo escrita

Nesta se¢do, reunimos as percepgoes das professoras sobre as atividades de escrita,
com foco nas experiéncias vivenciadas durante a aplicagdo da UD e também em observagdes
mais amplas sobre o desenvolvimento desse tipo de tarefa em sala de aula. A partir desses
relatos, analisaremos como aspectos destacados anteriormente — como engajamento e
autonomia — se manifestaram no processo de producao textual, e de que forma principios da
Abordagem Comunicativa (AC) e da Teoria Socio-historico-cultural (TSHC) puderam ser

identificados nas praticas e resultados obtidos.

Algumas reflexdes das professoras sobre as atividades de escrita merecem destaque,
pois apontam aprendizagens que podem ser incorporadas no planejamento de futuras unidades
com esse foco. A primeira delas vem da professora Marcela, que observa que as propostas de
escrita mais conectadas a vivéncia e a pessoalidade dos alunos tendem a gerar maior
engajamento e, consequentemente, mais interesse no seu desenvolvimento. Essa percepg¢ao
pode ser ilustrada no excerto a seguir.

Agora pensando assim, refletindo. A hora que ¢ uma atividade, que puxa para o lado
deles, que eles conseguem ver. Por exemplo, a atividade de falar o que é necessario
nesse trabalho. Eles fizeram mais copia. Atividade de escrever seu amigo. Eles se
empolgaram mais para responder. Puxou mais para eles, entendeu? Veio mais para a
realidade deles. Entdo entendo isso também assim. Percebo isso nas outras atividades
descritas do material do Estado. Responda aqui, complete com as palavras. Atividade
boba. Pergunte para seu amigo qual é o sabor de sorvete que ele mais gosta. Eles

gostam mais. Entdo, quando traz mais para o pessoal, talvez eles se envolvam mais
com o desenvolvimento dessa atividade. (Marcela — 2 Entrevista)

O relato de Marcela evidencia a importancia da relevancia pessoal e do significado no
processo de producdo escrita. Ao comparar atividades mais mecanicas — “responda aqui,

complete com as palavras” — com aquelas que mobilizam experiéncias e relagdes proximas
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aos alunos — como “‘escrever sobre seu amigo” ou “perguntar o sabor de sorvete que mais
gosta” —, ela percebe um engajamento maior quando a proposta se conecta ao universo dos
estudantes. Esse movimento de “puxar para o lado deles” aproxima-se do principio da
Abordagem Comunicativa (Almeida Filho, 2005), que valoriza o uso da lingua em contextos
significativos e relevantes para quem aprende, indo além da pratica descontextualizada de

estruturas linguisticas.

A observagao também dialoga com a perspectiva da Teoria Socio-historico-cultural
(Vygotsky, 2007), que entende a aprendizagem como um processo situado, no qual a interagao
com conteudos proximos da vivéncia do aluno potencializa a construgdo de sentido e amplia a
motivagdo para agir. Ao notar que a atividade de “falar sobre o amigo” gerou mais entusiasmo
e participacao do que a tarefa de “dizer o que ¢ necessario para um trabalho”, Marcela aponta
para um aspecto central: a proximidade teméatica ndo apenas incentiva a escrita, mas também

favorece a expressao mais auténtica e criativa, reduzindo a tendéncia a mera copia.

Dessa forma, o relato da professora reforca que, na escrita em LEC, propostas que
exploram vinculos afetivos e referéncias do cotidiano tendem a criar um ambiente mais propicio
para a autoria e para a mobilizagdo dos recursos linguisticos ja conhecidos. Esse ¢ um ponto
que se articula com as andlises anteriores sobre engajamento e autonomia, pois indica que o
investimento pessoal do aluno no tema ¢ um elemento-chave para que ele assuma um papel

mais ativo no processo.

Observamos que, nessa atividade, os alunos buscaram no texto as informagdes
necessarias para completar as caracteristicas dos personagens e, a partir delas, criaram
descrigdes de um colega. Em alguns casos, as propostas foram adaptadas para ampliar as
possibilidades de producao, incluindo a descrigdo do préprio professor ou de si mesmos. Como
relata Marcela: “Eu pedi para que eles me descrevessem, ou descrevessem o professor da
turma” (Marcela — Relato de aula — 29/05/24). Bérbara, por sua vez, fez uma adaptacao
diferente: “Eu pensei em cada um escrever a sua habilidade, as suas caracteristicas, por conta

de tempo mesmo” (Barbara — Relato de aula — 19/08/24).

As Figuras 11, 12 e 13 apresentam recortes da Atividade 2, produzidos por diferentes
alunos. Nessas imagens, observamos as respostas elaboradas a partir da proposta, cujo
enunciado orientava os estudantes a identificar as caracteristicas dos personagens do conto € a

completar o quadro também com informagdes sobre um colega.
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Figura 11: Atividade niimero 2 Aluno A

[ )(

Abilities:
ﬁ“ow oy oo | €
aln LY

T0 (\l(’
HPersonality: CRUM Py
AND  GRoucHy

Physical characteristics:

Physical characterigtics:

TALL AN THIN

-

SUPER STRONG,TA
BoowwN o AND
EYES

ity ROVE,

Physical characteristics:

| ;%‘u) SUPER <1

CooD Tcr’mef
FopME R Tmil

- B

. Abilities: ENGUgH

Jiagrm,

e Fad

Fonte: Acervo de dados da autora (2024)

Figura 12: Atividade niimero 2 Aluno B
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Figura 13: Atividade nimero 2 Aluno C
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Essas atividades evidenciam um movimento de apropriagdo e ressignificagdo do
conteudo, no qual os alunos ndo apenas identificam informagdes no texto, mas também as
reelaboram para atender a diferentes finalidades comunicativas — descrever um colega, o
professor ou a si mesmos, como pode ser observado nas Figuras 11, 12 e 13, os alunos
acrescentaram palavras para além das habilidades e adjetivos propostos na UD, tais como:

“Good Teacher” e “Super Weak”.

Ao realizar essas adaptagOes, eles passam a mobilizar processos cognitivos mais
complexos, como sele¢do, organizacio e utilizagdo do conhecimento em novos contextos, o
que se relaciona diretamente com o que Vygotsky (2007) descreve como o desenvolvimento

das fungdes psicologicas superiores.

Segundo o autor, essas fungdes — como atengdo voluntaria, memoria logica e
pensamento conceitual — ndo se desenvolvem isoladamente, mas por meio da mediagdo social
e do uso de instrumentos culturais, como a linguagem. Nesse caso, a tarefa de descrever outra
pessoa ou a si mesmo, a partir de um vocabuldrio trabalhado coletivamente, funciona como um
espago de mediacdo: o aluno ndo apenas reproduz palavras, mas reorganiza ¢ combina

elementos linguisticos para o sentido proprio.

Outro ponto observado na atividade 2 foi destacado pela professora Joana: “Questionei

oralmente algumas identificagdes dos 2 personagens e retornaram com respostas na lingua
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inglesa” (Joana — Relato de aula — 20/05/24). Esse episodio sugere que, ao responderem
oralmente em inglés, os alunos mobilizaram compreensao e produ¢do de forma integrada, o que

se aproxima do que propde a AC ao incentivar o uso da lingua em situagdes interativas.

Outra proposta de produgdo escrita foi a atividade 5, que desafiou os alunos a discutir
questdes que iam além da narrativa, levando-os a refletir sobre quais seriam, de fato, os
requisitos necessarios para desempenhar determinada fungdo. Trata-se de uma tarefa mais
complexa, pois envolve, primeiro, o debate oral para a construcdo coletiva das ideias e, em
seguida, o registro escrito. Nesse processo, o papel do professor como mediador ¢ essencial, ja
que os alunos precisam articular conhecimentos prévios, novo vocabuldrio e estruturas
linguisticas para responder a proposta. Sobre essa atividade, a professora Barbara descreve

como realizou essa mediagdo, conforme ilustra o excerto a seguir:

Em relacdo a parte escrita da atividade, eu peguei os modelos que tinha ali na apostila,
expliquei para eles o género textual, do antincio, né? Do antincio mais especificamente
esse para divulgar vagas e tal, expliquei para eles mais ou menos a estrutura, como
eles poderiam comegar, que informagdes que tinham que ter ali, e ai eles foram, e ai
eu coloquei as informagdes na lousa, em tdpicos, para eles. Na primeira eu tentei ndo
colocar na lousa, ai alguns ja conseguiram sem eu colocar na lousa, depois eu coloquei
na lousa um comecinho para que eles conseguissem, sabe, comegar a pensar. Entdo
eu coloquei um comecinho ali de como eles poderiam comegar [...] ¢ ai alguns alunos
conseguiram com isso, s6 com as informagdes em topicos, eles conseguiram juntar e
criar um antincio bem bonitinho. Outros alunos, as vezes, eles perguntavam alguma
palavra, alguma coisa que eles queriam usar ali, entdo ai eu entendi que teve o uso da
lingua inglesa para conseguir produzir o antincio e outros tiveram mais dificuldade, o
que ¢ natural. (Barbara — 2% Entrevista)

O relato de Barbara mostra um trabalho planejado de mediagdo na producdo escrita,
ajustando o nivel de apoio conforme a necessidade dos alunos. Ao explicar o género textual do
anuncio, apresentar sua estrutura e indicar as informagdes essenciais, ela cria um contexto claro
para a atividade. A decisdo de, inicialmente, ndo colocar o modelo na lousa e observar quem
conseguiria produzir apenas a partir dos topicos revela uma intencao de estimular a autonomia,
conforme ja apontado anteriormente. Esse movimento se aproxima do conceito de scaffolding
(Wood, Bruner & Ross, 1976; Gibbons, 2015), no qual o suporte ¢ oferecido de forma graduada

e pode ser retirado a medida que o aluno consegue mobilizar recursos proprios.

O fato de alguns conseguirem produzir “antincios bem bonitinhos” apenas com as
informacdes em topicos indica que ja internalizaram parte da estrutura e do vocabulério
trabalhados, enquanto outros precisaram de mais apoio, como um inicio de frase ou o

fornecimento de palavras especificas. Essa diferenciacdo dentro do grupo ¢ coerente com a
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no¢do de Zona de Desenvolvimento Proximal (Vygotsky, 2007), que pressupde que cada

aprendiz estd em um ponto distinto do percurso e, portanto, requer diferentes niveis de ajuda.

Além disso, o trecho mostra que houve espago para a iniciativa dos alunos — aqueles que

perguntaram por palavras especificas estavam, de certa forma, tomando decisdes sobre o

conteudo que queriam incluir —, o que contribui para o desenvolvimento gradual da autoria na

LEC. Essa mediacao pode ser observada nas Figuras 14, 15 e 16, que ilustra o suporte oferecido

para a realizagdo da atividade.

Figura 14: Atividade nimero 5 Aluno D

Make a list with the
requirements you think
are really important to
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Fonte: Acervo de dados da autora (2024)

Figura 15: Atividade niimero 5 Aluno E
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Figura 16: Atividade nimero 5 Aluno F

[SIESTER P )
Make a list with the A ; ;
@ requirements you think L ’k’ Know e Wride |
: are really important to 2 170, dmow | 1o Reod.
this job announcement. 3 ] LNQ lesible leT’HCt, 8
Then, compare with
your friend's list. h 1 4s sTody 46 perzotdise
S vt To Know CLQC\ € Qood
b IWorKer tspe respodsaple.

9 Now rewrite the job announcement using the requirements you listed
in the activity above.

,_“ Jocan !Gl’wm \XIJV 9\ 0. ‘)f: tlh; Q mxvm‘lj&?n‘“
ﬂ( qln.tw\l 1o o \QQADJJ, ,. ja Y a \\(}_uk on LG On ’Hl'
f'/\ _IGJ N onfi me\&LL. 2 179 K ~cuoul 1/9 m,ul. ?’Im\q’ Qq.:‘u‘[);(', %]‘dﬂm

@Lx |

eng onraged me to @)I had@mtemew and got the job immediately! @ rule
was strict: | couidn't feave Work for any reason, not even for a minute!
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Fonte: Acervo de dados da autora (2024)

Essa dindmica se aproxima do conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal
(Vygotsky, 2007), segundo o qual a aprendizagem se desenvolve mais plenamente quando o
aluno ¢ desafiado a realizar algo que, sozinho, ainda ndo conseguiria, mas que se torna possivel
com o apoio de um par mais experiente. Ao orientar a discussdo e oferecer pistas ou
direcionamentos, a professora ndo apenas facilitou a compreensao da tarefa, mas também criou
oportunidades para que os alunos avangassem em sua capacidade de argumentar e registrar
ideias por escrito, ampliando, assim, suas competéncias linguisticas e cognitivas, conforme
destaca o excerto “entdo eles conseguiram compreender o contedo, mas eles ndo sabiam como
falar ou escrever em inglés o que era preciso, entdo eu tive que auxiliar nessa parte, né?”

(Barbara, relato de aula- 02/10/24).
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Essa atividade também evidenciou que o conteudo trabalhado ndo se limitou ao tema
central da UD, mas serviu como ponto de partida para ampliar a discussdo, incorporando
elementos do conhecimento de mundo dos alunos. Esse movimento pode ser observado nas
Figuras 17 e 18, que mostram como as interagdes extrapolaram o foco inicial e mobilizaram
saberes mais amplos, favorecendo a construcdo de sentido e a contextualizacdo da

aprendizagem.

Figura 17: Atividade nimero 5 Aluno G
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this job announcement. RN ol Gt
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e Now rewrite the job announcement using the requirements you listed
in the activity above.

Diaitalizada com CamScanner

Fonte: Acervo de dados da autora (2024)

Figura 18: Atividade nimero 5 Aluno H

Fonte: Acervo de dados da autora (2024)

Na Figura 17, observa-se que a producdo registrada na Atividade 5 revela um
movimento de apropriagao critica da proposta. Em vez de apenas listar requisitos e reescrever

o anuncio conforme solicitado, a crianca opta por questionar o proprio conteudo do antincio
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presente no material — “porque homens ruivos acima de 21 anos?” e “porque mulheres ruivas
nao pode?”. Esse posicionamento indica que o aluno mobilizou seu conhecimento de mundo
para problematizar a informagao, transformando a atividade em um espago de reflexao, ainda

que a resposta tenha sido construida em sua LM.

Ja na Figura 18, a escrita apresenta outros aspectos relevantes. Ha a apropriacdo da
estrutura tipica do género, com a abertura “Do you...”, ¢ a adaptacao do contexto para uma
proposta propria: “want to be rich?”. Além disso, o aluno incorpora vocabulario distinto do que
estava sendo trabalhado na atividade, como “smart cellphone”, demonstrando a capacidade de
articular conhecimentos ja internalizados com o novo aprendizado. Essa combinacdo entre
repertorio prévio e novos elementos linguisticos se aproxima do conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal (Vygotsky, 2007), no qual o aprendiz, com base em experiéncias
anteriores ¢ mediacdo prévia, consegue produzir algo mais elaborado e autoral do que faria de

forma totalmente independente.

Outro apontamento relevante feito pelas professoras sobre a atividade de escrita foi
destacado por Barbara, ao relatar a reagdo dos alunos ao descobrirem o final da historia, como

mostra o excerto a seguir.

E ai eles ficaram, uau, né? E quando eu falei que o Vincent tinha escapado, entdo dai,
nossa, ele escapou! Que danado! Seria assim, né? Estdo revoltados! Porque eles
acharam que ia ser tudo perfeito. Conseguimos, né? Mas dai ficaram revoltados,
perguntaram se poderia pedir muito dinheiro pela recompensa... eu disse... pode! Pode
pedir quanto quiser...

[..]
Mas assim, e foi muito legal, eu amei a experiéncia. de conseguir trabalhar a unidade
com eles, acho que foi muito produtivo, acho que eles aprenderam sim, e até perderam
um pouco do medo, sabe? De escrever em inglés, de ler em inglés, que eles tinham
aquela coisa, né? E o medo mesmo, a inseguranga. Entdo, eu achei que foi bom pra
eles, porque também fez exatamente aquilo que geralmente a atividade comunicativa
faz, né? (Barbara, 2" entrevista)

A reacdo dos alunos, descrita por Barbara, revela que a escrita, nesse momento,
transcendeu a mera transposi¢do da fala ou a repeticao de estruturas prontas. Ao se envolverem
emocionalmente com o desfecho da histéria, reagindo com surpresa (“uau’), indignagado (“que
danado!”), os alunos passaram a usar a lingua escrita como um meio de expressdo genuina,
conectada as proprias interpretagdes e desejos. Esse movimento dialoga diretamente com o que
Martins (2009) propde ao discutir a desritualizagdo da escrita: quando se rompe com a fun¢ao
mecanica e escolarizada de apenas copiar letras e palavras de outros, abre-se espago para que a

crianga se posicione, crie e reconfigure o sentido do texto. Aqui, a escrita nao ¢ um fim em si
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mesma, mas parte de um processo mais amplo de construcao de significado, em que emocao,

imaginagao e conhecimento se entrelacam.

Além disso, ao afirmar que os alunos “perderam um pouco do medo [...] de escrever
em inglés, de ler em inglés”, a professora sugere que a UD proporcionou um espago seguro de
experimentacdo. Esse ambiente favoreceu a participagdo e o envolvimento dos estudantes, o
que se refletiu na atividade final. Nas producdes, observamos o engajamento de grande parte

da turma, como ilustram as figuras apresentadas a seguir.

As respostas dos alunos também evidenciam o uso do vocabulario trabalhado ao longo
da UD, indicando que foram capazes de mobilizar, de forma contextualizada, os termos
aprendidos para atender as demandas da tarefa proposta. As Figuras 18, 19, 20 e 21 apresentam
recortes da Atividade 11, produzidos por diferentes estudantes, nos quais € possivel identificar

a aplicagdo dos conteudos desenvolvidos ao longo da unidade.

Figura 18: Atividade niimero 11 Aluno I Figura 19: Atividade nimero 11 Aluno J

Fonte: Acervo de dados da autora (2024) Fonte: Acervo de dados da autora (2024)
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Figura 20: Atividade nimero 11 Aluno K

Figura 21: Atividade ntimero 11 Aluno L

Fonte: Acervo de dados da autora (2024)
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Em sintese, as falas das professoras e as produgdes analisadas mostram que o trabalho
com a escrita em LIC se torna mais significativo quando considerados os principios
comunicativos e socioculturais, que valorizam a interagdo, o contexto e¢ o sentido pessoal das
atividades. Quando as propostas se conectam ao cotidiano e as experiéncias dos alunos, o
envolvimento cresce, € com ele, a autonomia, a reflexdo e a autoria. De modo geral, as
experiéncias descritas revelam que a UD criou um espago de mediagdo em que os alunos
puderam experimentar a escrita em inglés de forma mais livre e criativa, ou seja, um momento
em que aprender passou a significar usar a lingua para se expressar, dialogar e construir

conhecimento.

4.3. Impactos da unidade didatica na pratica pedagdgica dos professores

Nesta se¢do, buscamos responder a terceira pergunta da pesquisa: de que maneiras o
uso da unidade didatica impactou a pratica de ensino da escrita dos professores participantes?
Diferentemente da sec¢do anterior, que analisou as percepcdes docentes sobre a aprendizagem
da escrita pelas criangas, aqui o foco recai sobre como os proprios professores passaram a
compreender, ressignificar e transformar sua pratica a partir dessa experiéncia. Nosso olhar
volta-se para o modo como concebiam e conduziam o ensino da escrita antes e apds a aplicacao
da UD, identificando tanto as mudancas nas concepcdes quanto as alteracdes efetivas nas

praticas pedagdgicas.

A andlise das falas docentes antes e apds a aplicacdo da unidade didatica revela
transformagdes significativas na forma como as professoras concebiam e conduziam o ensino
da escrita. Inicialmente, essa habilidade era, em grande parte, associada a praticas de copia,
preenchimento de lacunas ou reproduc¢ao de modelos previamente determinados, resultando em
um trabalho centrado na forma e distante de um proposito comunicativo. Ao longo do processo,
contudo, as professoras passaram a refletir sobre essas praticas e a buscar alternativas mais
integradas e significativas, em sintonia com os pressupostos da Abordagem Comunicativa (AC)

e da Teoria Socio-Historico-Cultural (TSHC).

Nos relatos de Bruna, Marcela, Joana e Barbara, emergem tanto as limitagdes impostas
por concepgdes anteriores quanto as mudangas impulsionadas pela experiéncia com a UD, que
ampliaram a compreensdo da escrita como pratica social e processual. Essas mudancas
aparecem em suas falas, evidenciando maior atenc¢ao ao sentido e ao contexto das producdes e
reconhecendo a importancia de propor atividades que favoregam a autonomia, estimulem a
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tomada de decisdes pelos alunos e promovam interagdes colaborativas, rompendo com a logica

exclusivamente transmissiva.

Antes da aplicacdao da unidade didatica, as praticas das professoras Bruna, Marcela,
Joana e Béarbara refletiam uma concepg¢ao de escrita proxima ao que Martins (2009) denomina
“escrita ritualizada”: atividades centradas na forma, na reprodu¢do de modelos e na execugao
de tarefas mecanicas, pouco conectadas a um proposito comunicativo real. Em grande medida,
essas praticas também pareciam responder as demandas e ao formato do material
disponibilizado nas escolas, o que contribuiu para uma forte aproximac¢do com a perspectiva
predominantemente gramatical descrita por Almeida Filho (2015), na qual o ensino de linguas
se ancora na apresentagdo e fixacdo de estruturas, priorizando regras e convengdes formais em

detrimento do uso social e significativo da lingua.

Bruna relatou que, ao planejar suas aulas, optava por um vocabulario reduzido e por
exercicios de baixa complexidade:

Entdo, eu uso um vocabulario mais simples, ndo coloco coisas muito longas, frases
muito longas, que eles ndo conseguem, ou textos longos que eles ndo compreendem,
né? [...] Eupego para eles completarem, deixo uma lacuna, relacionar um vocabulario,
o comego da frase com o final dela, para eles ligarem. Ou eu coloco a imagem e pego
para ele escrever o nome do objeto em inglés. As palavras mais simples eles escrevem.
(Bruna — 1* Entrevista)

O relato de Bruna evidencia um conjunto de decisdes pedagogicas orientadas para a
reducdo da complexidade linguistica e textual. Embora essa escolha se justifique pelo desejo de
adequar as atividades ao nivel de proficiéncia e as dificuldades dos alunos, ela também revela
uma concepcdo de escrita mais proxima ao que Almeida Filho (2015) denomina como
perspectiva predominantemente gramatical, em que o ensino da lingua se ancora na
apresentacdo e fixacdo de estruturas — neste caso, vocabuldrio e frases simples — e na
manipulacdo controlada de formas linguisticas. Ao limitar-se a palavras isoladas ou frases

curtas, a atividade corre o risco de reduzir a escrita a um exercicio de codificag¢do, deixando de

explorar sua dimensdo social e processual.

A luz de Moscovici (1978) e Alves-Mazzotti (2008, 2010), as representa¢des docentes
articulam experiéncias individuais e condicionantes socioculturais, moldando as praticas e
expectativas. Quando Bruna opta por evitar “coisas muito longas” ou “textos longos que eles
ndo compreendem”, ¢ possivel identificar uma expectativa prévia sobre sua concep¢do ao

contexto em que atua. Apesar do cuidado em facilitar o acesso ao contetido, Bruna reconhecia
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a resisténcia dos alunos: “Quando tem essas atividades de escrita [...] eles reclamam: ‘Ah, nao!

Tem que escrever...” (Bruna — 1* Entrevista).

A reagdo dos alunos revela mais do que uma simples resisténcia momentanea: ela
evidencia uma representagdo construida pelos estudantes sobre a escrita como tarefa dificil,
desgastante e, possivelmente, pouco significativa. Conforme discutem Moscovici (1978) e
Alves-Mazzotti (2008), essas representacdes sao socialmente elaboradas, nascem da interagao
com o meio escolar e com as praticas vivenciadas, e tendem a influenciar o engajamento e as

expectativas diante das atividades propostas.

Ao relatar a reclamacao dos alunos, Bruna se posiciona como mediadora que
reconhece a barreira afetiva ¢ motivacional diante da escrita ¢ busca promover meios para
“facilitar” essas atividades. Contudo, se nao houver uma ressignificacdo desse espaco —
transformando a escrita em pratica social significativa —, essa representagdo negativa dos
alunos tende a se manter, reforcando um ciclo de desmotivagdo que impacta tanto a

aprendizagem quanto o papel que a escrita ocupa na sala de aula.

Com a implementacao da unidade didatica, a professora Bruna relata mudangas
significativas, reconhecendo que uma sequéncia estruturada em andaimes tem potencial para
gerar engajamento € promover autonomia, rompendo, assim, com o ciclo de desmotivagado e a
ritualizagdo da escrita, conforme podemos notar no excerto seguinte.

Eu acho que o governo devia investir mais em atividades como essa, porque ¢ muito
mais produtivo do que o material que a gente tem. [...] Eles gostaram demais de
trabalhar, esperavam, nos perguntavam se ndo ia ter. E eu tentei ndo dar muito
mastigado pra eles. Eu deixei eles procurarem, eles fazerem, tentei ndo intervir muito
pra eles mesmos tentarem buscar a resposta. [...] Na parte da produgdo do antincio
final, eles foram bem, e eu achei que foi muito produtivo. (Bruna — 2* Entrevista)

O relato de Bruna aponta para uma mudanga em sua concep¢do sobre o ensino da
escrita. Se antes, conforme descrito na primeira entrevista, suas praticas se restringiam a
vocabulario basico, frases curtas e exercicios mecanicos, este trecho mostra que, apos a
aplicacdo da unidade didatica, Bruna passou a valorizar atividades contextualizadas e
processuais, estruturadas em andaimes (Vygotsky, 1997) que permitem ao aluno avangar com
autonomia progressiva. Ao afirmar que ndo “deu tudo mastigado” e que deixou os estudantes
“procurarem” e “fazerem” por conta propria, a professora revela uma compreensdo mais
proxima da TSHC, em que a mediagdo ¢ ajustada para que o aprendiz atue em sua zona de

desenvolvimento proximal.
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Essa nova postura também se aproxima dos principios da AC, ao priorizar tarefas com
sentido. Além disso, evidencia uma ruptura com representagdes anteriores sobre a capacidade
da turma. A confianga demonstrada ao afirmar que os alunos “foram bem” na producao do
anuncio final indica que a professora passou a acreditar mais no potencial deles quando as
condi¢des de mediagdo e de aprendizagem foram adequadas - um ponto que dialoga com as
reflexdes de Alves-Mazzotti (2010) sobre a necessidade de rever representagdes docentes que
tendem a limitar expectativas no contexto da escola publica. A experiéncia vivenciada durante
a aplicagdo da UD passa, assim, a integrar o repertdrio profissional da professora, permitindo
que suas concepgdes sejam ressignificadas a partir da pratica concreta - € ndo apenas porque

alguém “disse” que poderia ser diferente.

A professora Marcela, quando perguntada sobre como compreende a linguagem

escrita, responde que

E, eu vejo de uma forma mais concreta. De uma forma que fique registrada, sabe?
Acho que a escrita é mais ou menos isso. E eu acho que... No inglés, né? E interessante
porque o som, o jeito que escreve ¢ diferente do jeito que fala pra gente, né? E é um
falante estrangeiro. Entdo vocé escreve uma palavra ali que ndo é exatamente do jeito
que a gente 1¢ ela em portugués. E interessante também, né? Ver a escrita assim. Mas
eu ndo sei se eu dou muita importancia pra escrita. De modo geral, sabe? Néo ¢ que
eu ndo dou importancia, mas assim... E uma das coisas que eu acho mais dificeis de
ensinar, por exemplo, principalmente para crianca. E dificil vocé ensinar uma crianga
como que escreve se ela tem problema de alfabetizagdo na lingua materna. E, escreve,
ndo. Tem umas criangas que eles ainda se arriscam, né? Eles escrevem tudo do jeito
que 1&. Eu acho muito interessante. Porque o adulto também faz isso, né? Por isso que
eu falo que a escrita, as vezes, ndo € que ela ndo tenha muita importancia pra mim,
né? Mas ¢ essa questdo de a lingua falada, né? Ela tem uma importancia diferente.
(Marcela — 1* Entrevista)

O relato de Marcela revela uma concep¢ao ambigua e inicial de escrita que, embora
reconheca seu carater de registro e algumas especificidades da lingua inglesa — como as
diferengas entre grafia e pronuncia —, a posiciona como habilidade de menor centralidade no
ensino de lingua estrangeira para criangas. Ao enfatizar a escrita como forma de “registrar” a
lingua, essa visdo se aproxima de uma concep¢ao que corre o risco de reduzi-la a uma mera
transposi¢cdo da fala, sem explorar plenamente seu potencial como pratica social autbnoma e
significativa. Essa relativizacao de seu papel aparece de forma explicita quando a professora

afirma: “Mas eu ndo sei se eu dou muita importancia pra escrita. De modo geral, sabe?”.

A fala de Marcela deixa transparecer um conjunto de representagdes sobre a escrita
influenciado tanto pelas caracteristicas da lingua — como a diferenga entre grafia e pronuncia
— quanto pelo contexto escolar, marcado pela presenca de alunos com dificuldades de
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alfabetizagdo na lingua materna. Essas percep¢des podem contribuir para que a escrita receba
menor destaque no planejamento e para que outras habilidades, como a oralidade, sejam
priorizadas. Ao afirmar que “¢ dificil ensinar uma crianga [...] se ela tem problema de
alfabetizacdo na lingua materna”, a professora indica uma postura mais cautelosa, voltada para
o que os alunos ja conseguem fazer, o que, em alguns casos, pode reduzir as oportunidades de
propor tarefas que desafiem e ampliem gradualmente suas capacidades. Essa postura, embora
compreensivel diante da heterogeneidade da turma, pode restringir o movimento dos alunos
dentro da ZDP. Também vale ressaltar que, como aponta Vygotsky (1995), o contato com uma
lingua estrangeira pode, inclusive, favorecer a aprendizagem da lingua materna, estimulando a

consciéncia linguistica e a reflexao sobre o funcionamento da linguagem.

No caso da professora Marcela, observa-se um tensionamento entre sua pratica
habitual e os conceitos tedricos que embasam a proposta da UD. A experiéncia com o material
parece ter provocado reflexdes importantes sobre o papel da escrita, a integragdo das
habilidades e, especialmente, sobre a autonomia dos alunos.

Eu acho que essa parte de... esse material ele traz uma maior autonomia para o aluno

que impactou neles no sentido que eles ndo sabem desenvolver a autonomia ainda.
Eles ndo conseguem ser auténomos ali.

[.]

Nao ¢é s6 uma copia. Nao € s6 uma copia. Entendeu? Eles conseguem perceber assim.
Dai, ndo sei se ¢ um reflexo também do jeito que a aula € conduzida, né? De novo,
por mim, penso muito nisso. Entdo, eu fico pensando. O quanto eu... T6 mastigando
esse material pra eles, enquanto eu que t6 atrapalhando essa autonomia deles, com as
minhas estratégias. Porque o meu objetivo com o material, as vezes, ndo ¢ o seu
objetivo com o material. Entdo, ali, o seu objetivo é que eles escrevessem mais, vamos
supor. Desenvolvessem alguma coisa da parte escrita. E o meu era que eles
compreendessem o conto e por meio dessa aula eles adquirissem um pouco de inglés.
(Marcela — 2* Entrevista)

No excerto, a professora reconhece que “esse material traz uma maior autonomia para
o aluno”, mas também ressalta que “eles ndo sabem desenvolver a autonomia ainda” e “ndo
conseguem ser autdonomos ali”. Essa constatacdo evidencia que a autonomia ndo se constroi de
forma espontanea: os alunos ndo se tornarao autobnomos sozinhos. Nesse processo, o papel do
professor como par mais experiente € essencial, atuando para criar condigdes e oferecer suporte

gradual por meio dos andaimes.

Ao comparar as propostas da UD com tarefas mecanicas, como a simples copia, a
professora enfatiza: “Nao ¢ s6 uma copia. Nao ¢ s6 uma copia. Entendeu? Eles conseguem

perceber assim”. Essa observacdo indica que ela reconhece no material um potencial para
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estimular a autoria ¢ a tomada de decisdes pelos alunos, rompendo com praticas de escrita

desprovidas de sentido.

A professora também realiza uma autorreflexao sobre sua pratica: “Eu fico pensando.
O quanto eu td mastigando esse material pra eles, enquanto eu que to6 atrapalhando essa
autonomia deles, com as minhas estratégias”. Ao assumir essa autocritica, Marcela revela
consciéncia de que suas intervengdes, embora bem-intencionadas, podem reduzir o espago de
acdo dos estudantes e, assim, limitar o trabalho na ZDP. Nessa perspectiva, a mediagao corre o
risco de se tornar uma conducdo excessiva, impedindo que os alunos enfrentem desafios

necessarios para avangar em sua aprendizagem.

Além disso, a professora faz uma reflexdo importante sobre como seus proprios
objetivos influenciam a condugdo das aulas: “Porque o meu objetivo com o material, as vezes,
ndo € o seu objetivo com o material. Entdo, ali, o seu objetivo € que eles escrevessem mais,
vamos supor. Desenvolvessem alguma coisa da parte escrita. E o meu era que eles
compreendessem o conto e, por meio dessa aula, eles adquirissem um pouco de inglés.” Embora
seus objetivos revelem afinidade com principios da abordagem comunicativa, especialmente no
que se refere ao foco no sentido e a compreensdo do texto, a menor énfase dada a escrita —
como ela propria admite ao afirmar “Mas eu ndo sei se eu dou muita importancia pra escrita.
De modo geral, sabe?” — afasta-se de um dos pilares centrais dessa abordagem, que ¢ o trabalho
integrado das quatro habilidades. Outro ponto importante a destacar ¢ que, ao final, nosso
objetivo e o da professora se mostraram convergentes; ndao estavamos trabalhando com

propostas opostas, mas com diferentes caminhos para alcangar o mesmo proposito.

A professora Joana também ressaltou dificuldades para trabalhar com a escrita em suas

aulas:

Entdo, a escrita, principalmente tratando depois da pandemia, eles voltaram com
grandes dificuldades de escrita, principalmente mesmo na lingua materna deles. Tem
uns que tém dificuldade de produzir uma frase simples. E ai, principalmente, acho que
no inglés, porque dai eles, mesmo alguns que querem escrever, eles até tentam por,
mas do jeito que falam. [...] Entdo eles tentam, mas nesse tempo, com os alunos que
jé estdo comigo ha mais tempo, eles ja conseguem, pelo menos uma palavra ou outra,
buscar saber onde esta e identificar. Mas ter autonomia para eles mesmos escreverem
sozinhos, produzir uma frase, eles ndo tém. [...] na hora de pensar pra escrever, e ai
acaba ficando na copia, né? A gente tem que pdr na lousa pra eles copiarem.

(Joana — 1* Entrevista)

O relato evidencia a percepcao de que as dificuldades na escrita em lingua estrangeira
estao fortemente associadas as lacunas ja existentes na lingua materna, agravadas pelo contexto
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pés-pandemia. A professora observa que, mesmo entre os alunos com maior tempo de
convivéncia escolar, a autonomia na produgdo escrita ainda ¢ limitada, restringindo-se a
palavras isoladas ou a identificagdo de vocabulario previamente trabalhado. Esse cenario leva
a uma pratica centrada na copia como estratégia predominante, o que, embora garanta a
realizacdo da tarefa, pouco contribui para o desenvolvimento de habilidades autorais e

comunicativas.

A professora Joana, também aponta que antes da UD considerava impossivel pedir a

escrita de maneira mais autbnoma, depois da UD ela percebeu mudanga:

Antes da unidade, eles falavam: ‘Escreve 14 um cartaz de procurado’. Eu ia falar:
impossivel, ndo vai sair. Mas com todas as etapas da unidade [...] saiu alguma coisa.
Se tivesse um trabalho mais consistente, sempre seguindo nessa metodologia, ia
render muito mais. (Joana — 2* Entrevista)

O relato de Joana evidencia uma mudanga significativa em sua abordagem sobre o
potencial dos alunos para a produ¢do escrita. Antes da aplicagdo da UD, sua expectativa era
baixa, como quando afirma que “ia falar: impossivel, ndo vai sair”, refletindo uma
representacdo docente (Moscovici, 1978; Alves-Mazzotti, 2008) marcada pelas limitagdes
atribuidas as condi¢des da turma. A experiéncia com todas as etapas da unidade, no entanto,
mostrou que, com uma mediacdo estruturada e progressiva, os alunos foram capazes de produzir
textos, ainda que simples, rompendo com a crenga inicial. Ao afirmar que ‘“se tivesse um
trabalho mais consistente, sempre seguindo nessa metodologia, ia render muito mais”, Joana
destaca a importancia da continuidade de um trabalho alinhado a TSHC, no qual o uso de
andaimes favorece o avango gradual dos estudantes. Sua fala também dialoga com a AC, ao
reconhecer que a escrita, quando integrada a atividades contextualizadas e com sentido, torna-

se possivel e significativa, mesmo em turmas consideradas desafiadoras.

A professora Barbara também apresentou impactos significativos da UD em sua pratica.
Ao compartilhar experiéncias marcantes, trouxe contribuigdes que também ampliaram nossa
compreensdo sobre a proposta. Incialmente, em relacdo ao seu trabalho com a escrita a

professora destaca

Eu acho que a escrita ¢ importante. Mas nas minhas aulas, ela é trabalhada de uma
forma simples. Entdo, eu acabo trabalhando com o bdasico, com escrever algumas
palavras, uma frase, quando eu consigo formar uma frase. Entdo, eu vou por esse
caminho. Eu acho que a escrita ¢ importante dentro do processo de comunicagdo. Eu
acho que... ndo existe, né, aprender lingua inglesa e aprender s6 de forma oral, eles
precisam também conhecer as palavras, mas eu acho que a escrita, tanto porque eu
tenho alunos que ja tém dificuldade até na lingua materna, entdo a escrita, eu ndo sei
dizer se talvez eu trabalhe de uma forma mais intuitiva, né, porque eu escrevo, entao,
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o que eu acho, considero que seja importante, ai eles vao visualizando, destaco no

material aquilo que ¢ importante para que o essencial eles consigam futuramente

produzir. Entdo ¢ isso, né? Palavras e frases ¢ 0 maximo que eu consigo. Agora uma

produgio textual, no caso, tem que ser para depois mesmo. (Barbara — 1? Entrevista)

O relato de Barbara evidencia uma valorizagdo da escrita como parte do processo
comunicativo, embora seu trabalho inicial com essa habilidade se restrinja a atividades simples,
como a produc¢do de palavras isoladas ou frases curtas. Sua fala mostra que, para ela, a escrita
¢ um complemento a oralidade, necessaria para ampliar o contato dos alunos com a lingua, mas
nao configurada, neste momento inicial, como foco central de suas aulas. Essa postura parece

estar diretamente relacionada ao perfil da turma, composto por alunos com dificuldades na

lingua materna, o que, segundo a professora, justifica uma abordagem mais intuitiva e gradual.

Além disso, as representacdes docentes (Moscovici, 1978; Alves-Mazzotti, 2008)
parecem emergir com clareza: o perfil da turma, marcado por dificuldades na alfabetizagdo em
lingua materna, pode ser percebido como um dos fatores que influenciam a decisdo de nao
propor atividades de escrita mais complexas. Assim, a pratica tende a se concentrar no “nivel
de desenvolvimento real” dos estudantes, conforme a terminologia de Vygotsky (1995), o que
pode reduzir as oportunidades de explorar de forma mais ampla o potencial da ZDP. Estratégias
de mediacao planejada e o uso de andaimes poderiam, nesse sentido, ampliar gradualmente a

autonomia e a complexidade das produgdes.

No entanto, esse posicionamento ndo invalida o reconhecimento da escrita como parte
do processo comunicativo, pois ao destacar que “nao existe aprender lingua inglesa s6 de forma
oral” e reconhecer que “a escrita ¢ importante dentro do processo de comunicagao”, a professora
demonstra afinidade com pressupostos da AC, que entende a escrita como parte integrante do
desenvolvimento global da competéncia comunicativa. Entretanto, sua pratica inicial evidencia
que essa valorizacao ainda nao se traduz plenamente em atividades mais elaboradas, integradas
e contextualizadas, ficando restrita a acdes pontuais, conforme destaca nos trechos “palavras e

frases ¢ 0 maximo que eu consigo” e que a produgdo textual “tem que ser para depois mesmo”.

Apds a aplicagdo da UD, a professora Barbara relatou um caso emblematico de

superacao de barreiras:

Olha, pra vocé ter uma nogdo, eu tenho um aluno, ele tem muita, muita, mas muita
dificuldade. Ele ndo ¢ alfabetizado, ele ndo consegue ler, ele ndo consegue nem copiar
da lousa. Entdo, assim, se eu colocar uma frase na lousa, ele ndo consegue passar para
o texto. Ele copia duas letras, ele cansa, ele demora, ndo vai. Mas as atividades orais,
ele € muito participativo. Entdo, nessa do Sherlock, gente, como ele ficou animado e
ele falava, O, teacher, teacher, vai ter o Home? Ele sabia falar, tipo, Sherlock,

181



Sherlock, Sherlock, Home. E assim, eu falo, vai, vai ter, fulano, e tal. E essa parte das
caracteristicas, ele sabia, gente. Quando eu retomei, eu fiquei, me arrepiava. Porque
esse menino, ele lembrava, sabe? Eu falava, fala ai uma caracteristica do Sherlock. Ai
ele 14, ele se esforcou 14 e falou, Grumpy. Sabe? [...] Ele adorou. E ai, ele foi me
falando, e na prova, gente, na prova, ele acertou. E eu fiquei assim, porque ele é um
caso que eu tenho que fazer prova adaptada. S6 de ligar com pouquissimas coisas. E
ele, gente, ¢ pra vocé ver, né? o engajamento, né¢? Quando eles gostam, se interessam,
né? (Barbara — 27 Entrevista)

Esse relato da professora Barbara evidencia de forma muito concreta como o
engajamento pode atuar como um catalisador para a aprendizagem, mesmo em casos de
dificuldades de alfabetizacao. O aluno descrito, que ndo conseguia copiar da lousa, apresentou
um desempenho diferenciado quando as atividades da UD mobilizaram seu interesse. A
mobilizagdo gerada pelo enredo Iudico e pelo carater investigativo das tarefas, converteu-se em
participacdo ativa, lembranca de conteudo e até acertos na avaliacdo, o que, segundo Vygotsky
(1995), ilustra como a aprendizagem pode ser impulsionada por interagdes significativas e
mediadas. O fato de o estudante lembrar e verbalizar um adjetivo em inglés “Grumpy” mostra
que, mesmo sem a alfabetizagdo consolidada na LM, ele foi capaz de internalizar vocabulario

e sentido a partir de um contexto comunicativo e afetivamente relevante.

Esse episoddio também aponta para a poténcia das propostas que rompem com a logica
de tarefas mecanicas, criando situagdes de uso real da lingua. Nesse sentido, a UD ndo apenas
contribuiu para o aprendizado de elementos linguisticos, mas também para reduzir a barreira
emocional e a resisténcia inicial a escrita, aproximando o estudante de uma experiéncia de

sucesso que pode impulsionar futuras aprendizagens.

Ao final da experiéncia com a UD, Barbara reconheceu que a vivéncia também

transformou suas proprias representagoes.

Acho que antes eu ndo tinha tanto essa percepgao. Eu tinha uma crenca mais limitada
nesse sentido, por conta da situacdo que eles vivem ali. [...] E ndo foi s6 a escrita. A
unidade estava bem elaborada para que uma coisa levasse a outra, até a aprendizagem
da LI como um todo.” (Barbara — 2% Entrevista)

Esse excerto de Barbara revela um deslocamento em suas representagdes docentes
(Moscovici, 1978; Alves-Mazzotti, 2008) e uma ampliagcdo na forma como percebe o potencial
de seus alunos. A professora usa “antes eu ndo tinha tanto essa percep¢ao”, o adjunto adverbial
de tempo “antes” seguido do verbo no pretérito imperfeito demonstra que houve mudanga em

sua percepc¢ao. Ao afirmar que antes tinha “uma crenga mais limitada” em fung¢ao do contexto

da turma, ela mostra como fatores externos, como as condi¢des socioeducacionais,
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influenciavam suas expectativas e escolhas pedagogicas. A experiéncia com a UD parece ter
provocado uma revisao dessas percepcdes, evidenciando que uma sequéncia didatica bem
estruturada pode criar um encadeamento de atividades capaz de favorecer ndo apenas a escrita,

mas o desenvolvimento integrado das habilidades em LI.

Esse entendimento dialoga com a TSHC (Vygotsky, 1995), pois a professora
reconhece o papel do planejamento como mediador da aprendizagem. Ao perceber que “uma
coisa levava a outra”, ela demonstra compreender a importancia de atuar dentro da ZDP,
oferecendo andaimes que permitam avangos graduais. Sua fala, assim, aponta para uma
mudanga de postura: de uma visdo mais restrita sobre as possibilidades da turma para uma
concepe¢do mais aberta, que enxerga a aprendizagem como um processo dindmico, integrado e

continuo.

A experiéncia com a UD promoveu mudangas importantes na pratica docente,
deslocando propostas antes centradas na forma e na coOpia para abordagens mais
contextualizadas e significativas. As professoras passaram a demonstrar indicios de uma
percepgao da escrita mais como uma pratica social e processual, potencialmente capaz de gerar
engajamento ¢ avangos quando explorada de forma integrada as demais habilidades, com
mediagdo e uso de andaimes. A experiéncia reforcou que, mesmo nos anos iniciais, € possivel

desenvolver a escrita de modo funcional e alinhado aos principios da AC e da TSHC.

4.4. Sintetizando as respostas

Depois de seguir cada pista, cruzar atalhos e percorrer as trilhas mais sinuosas da
analise, chegamos ao ponto em que o cendrio inteiro se revela. Como quem sai de uma mata
fechada e encontra o horizonte, reunimos aqui os frutos dessa jornada investigativa. O que
apresentamos a seguir € a sintese das respostas — pistas decifradas que nao apenas concluem
0 caso, mas apontam novos caminhos. “Elementar, meu caro leitor”, poderia dizer Sherlock, ao
Ver como as pecas se encaixaram, ou ndo. Eis, portanto, um olhar condensado sobre como a UD

repercutiu no ensino, na aprendizagem e no sentido da escrita no contexto estudado.
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Quadro 5: Sintese das respostas as perguntas de pesquisa

Perguntas de

Pesquisa
1. Como o material

didatico integra as
concepgdes tedricas

da AC e da TSHC?

Sinteses das Resposta

O material didatico integrou principios da Abordagem
Comunicativa e da TSHC ao propor atividades contextualizadas,
com foco no sentido e no uso social da lingua, articulando
oralidade, leitura e escrita de forma interdependente. As tarefas
foram organizadas em sequéncia didatica com andaimes que
favoreceram a progressao das produgdes e possibilitaram que os
alunos se engajassem em praticas de escrita com propdsito
comunicativo real, rompendo com exercicios mecanicos e

descontextualizados.

2. Quais impactos
foram observados na
aprendizagem  dos

alunos?

De modo geral, as professoras perceberam um aumento
significativo no engajamento, na motivagdo e na participagao
ativa dos alunos, inclusive daqueles que ainda enfrentam
dificuldades de alfabetizacdo na lingua materna. As atividades
despertaram interesse pela historia trabalhada, reduziram a
ansiedade em relagdo a escrita em inglés e favoreceram que os
estudantes reconhecessem avangos nas quatro habilidades. O uso
de tarefas com sentido, elementos ludicos e conexdes com o
repertorio dos alunos fortaleceu a confianga e ampliou as

possibilidades de autonomia na aprendizagem.

3. De que maneiras o
uso da UD impactou
a pratica docente no

ensino da escrita?

As professoras demonstraram um ressignificar de suas
concepgdes e praticas, deslocando-se de uma escrita ritualizada
e centrada na forma para uma abordagem mais processual e
integrada as demais habilidades. A experiéncia parece ter
favorecido uma maior valorizac¢ao da escrita como pratica social,
bem como uma compreensdo mais consciente sobre o papel da
mediagdo e do scaffolding. Além disso, € possivel perceber
indicios de uma reflexdo sobre o equilibrio entre orientar e
conduzir, de modo a criar condi¢des para que os alunos possam
assumir, cada vez mais, um papel de protagonismo na producao

textual.

Fonte: Autoria Propria
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CAPITULO V

Nao fui eu que lhe ordenei? Seja forte e corajoso! Nao se
apavore, nem se desanime, pois o Senhor, o seu Deus, estard com vocé
por onde vocé andar. (Josué 1.9)

5. CONSIDERACOES FINAIS

A medida que a jornada pela densa floresta do conhecimento se aproxima do fim, os
aprendizados adquiridos ao longo desse percurso revelam a profundidade da selva em que
ousamos entrar. Cada passo, permeado por experiéncias, bloqueios e adversidades, demonstra
que o caminho do saber nunca se apresenta como uma superficie linear e previsivel. Por mais
que, em certos momentos, tenhamos sentido que estdvamos andando em circulos na mata
fechada, esses desvios e repeticdes se mostraram essenciais para mapear ¢ compreender melhor
0 espago que exploravamos. Convido, mais uma vez, Ortega y Gasset (2019) para nos lembrar
que, se a profundidade de nossas exploragdes fosse facilmente desvendada, correriamos o risco
de transforma-la em uma superficie plana e sem nuances. Essa, contudo, ndo ¢ a nossa realidade
nem o nosso desejo, pois os desafios e as peculiaridades que encontramos sao parte integral da
construgdo dos saberes. Assim, a verdade ¢ que a floresta do conhecimento estd sempre um

pouco além de onde estamos, exigindo constante movimento e novas exploragdes.

Dessa forma, nesta se¢@o, retomo os principais pontos alcancados por esta pesquisa,
pontuando as limitagdes encontradas e delineando possiveis caminhos para futuras incursoes
nesse vasto territorio. A investigacao aqui apresentada, com todas as suas contribuicdes, € como
uma clareira aberta - ou talvez uma placa de dire¢do fincada no solo - em meio a imensiddo da

floresta, oferecendo novos horizontes e orientacdes para os aventureiros que virao.

5.1. Contribui¢des da pesquisa

A presente investigacdo oferece contribuicdes significativas para quatro eixos
principais: o ensino de Lingua Estrangeira para criangas, o desenvolvimento da escrita, a

Abordagem Comunicativa e a Teoria Socio-Historico-Cultural.

No que se refere ao ensino de LE para criangas, exploramos um territorio ainda pouco
investigado: a escrita. Embora o campo demande avangos € novas exploragdes, esta pesquisa
contribuiu ao abordar a producdo textual de forma integrada e significativa, procurando

superar desafios recorrentes no trabalho com essa habilidade no Ensino Fundamental 1.
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A elaborag¢dao do material didatico fundamentado nos principios da AC e da TSHC
partiu ndo apenas de referenciais teoricos, mas também da escuta atenta as dificuldades e
necessidades apresentadas pelos proprios professores que atuam nessa etapa de ensino. Essas
contribuicdes, advindas da pratica docente, foram incorporadas de maneira estratégica na
concepg¢do da unidade didatica, garantindo que as atividades dialogassem com a realidade

escolar e respondessem a demandas concretas da sala de aula.

Como resultado, as atividades propostas estabeleceram vinculos diretos com o
cotidiano dos alunos, despertando interesse ¢ ampliando sua participagdo. Os dados
demonstram que praticas centradas no sentido e no significado para o aluno favorecem maior
engajamento e confianca na escrita, reduzindo manifestagdes de inseguranca, como “eu nao
sei escrever” ou “escreve na lousa, feacher”. Ao participar de atividades contextualizadas e
tematicamente relevantes, os alunos demonstraram maior fluidez nas produgdes em sala de
aula e maior imersao no tema, confirmando que a pertinéncia do contexto ¢ um importante

fator para a aprendizagem.

Outro aspecto relevante foi a constatacdo de que o material, embora desenvolvido
antes da publicagdo do Curriculo Paulista, mantém um didlogo consistente com o documento,
revelando ndo apenas convergéncias conceituais, mas também possibilidades de

ressignificagdo e de contribuigdo para sua implementagao.

A 1novagdo desta pesquisa pode ser observada na elaboragdo de atividades que ndo
se restringem ao formato tradicionalmente associado aos livros didaticos. Em vez de enfatizar
listas fragmentadas de vocabulario sobre temas isolados — como cores, roupas e animais,
apontadas por Moura (2010) como recorrentes em determinadas propostas de ensino —,
optamos por uma abordagem tematica, voltada a integracdo dos conteudos de forma mais
significativa e proxima das experiéncias dos alunos. Essa escolha sugere um potencial para
aproximar o ensino da realidade vivida pelas criangas e ampliar as possibilidades de produgao

escrita.

Adicionalmente, propusemos um ensino da escrita em LE que transcende o foco
exclusivo na gramatica e na ortografia, apresentando-a as criangas como pratica social
relevante e situada. Assim, acreditamos ter contribuido para que alunos e professores passem
a conceber a escrita ndo apenas como exercicio escolar, mas como ferramenta auténtica de

comunicacao ¢ interagao social.
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5.2. Limita¢des da pesquisa

Este estudo apresenta limitagdes que merecem ser consideradas, tanto no campo
metodologico quanto no tedrico. A primeira refere-se a metodologia adotada. A mudanga de
participantes no decorrer do processo obrigou-nos a reiniciar a captacdo, impactando
diretamente o cronograma da pesquisa. Ao lidar com seres humanos, a ética exige cuidados
rigorosos, € os tramites burocraticos necessarios para garantir esse rigor sao, muitas vezes,
demorados, comprometendo o cumprimento das etapas inicialmente previstas. Além disso,
teria sido enriquecedor reaplicar o material e explorar novamente as percep¢des dos
participantes, 0 que permitiria uma analise mais aprofundada e comparativa dos resultados

obtidos.

Outra limitacdo relevante diz respeito ao tempo destinado a aplicagdo do material.
Uma pesquisa longitudinal em contexto de escola publica poderia oferecer uma compreensao
mais abrangente sobre o desenvolvimento da habilidade escrita ao longo do tempo, permitindo
acompanhar, de forma continua, como alunos e professores percebem essa pratica como parte
de um papel social. Uma interven¢do mais extensa também possibilitaria incluir um nimero
maior de unidades didaticas, aprofundando a analise sobre as contribui¢cdes de uma abordagem
contextualizada para o ensino da escrita. A limitacdo temporal, no entanto, justifica-se pelo
numero restrito de aulas durante o bimestre em que ocorreu a intervengao, respeitando tanto o
calendario escolar das institui¢des participantes quanto o planejamento das professoras, que

precisavam conciliar o uso do material oficial com a proposta desta pesquisa.

No plano teorico, a escassez de estudos especificos sobre o ensino da escrita em
lingua estrangeira para criancas no contexto brasileiro configurou-se como um desafio central.
Essa caréncia de referenciais consolidados dificultou a compara¢ao de dados e metodologias,
exigindo maior esfor¢o na constru¢do de um percurso tedrico-metodologico coerente. Em um
primeiro momento, a investigacdo avancou pelo campo da alfabetizacdo e do letramento em
lingua materna, permanecendo nele por algum tempo, mas sem alcancar a clareza necessaria
para responder integralmente a questao de pesquisa. Foi preciso, portanto, recuar e reconstruir
a rota, integrando conceitos da alfabetizagdo com abordagens de ensino de LE, ainda que
provenientes de contextos distintos, para construir um arcabouco mais adequado. Esse
movimento, embora nas¢a de uma limitacao, também abriu espago para a elaboragdao de um
referencial inovador e adaptado ao cendrio investigado, contribuindo para suprir, ainda que

parcialmente, a lacuna existente.
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5.3. Encaminhamentos para pesquisas futuras

Entre as possibilidades para investigagdes futuras, propomos a realizagao de estudos
longitudinais de carater interventivo que aprofundem o ensino da escrita ancorado na AC e na
TSHC. Esses estudos poderiam contemplar, além da intervengdo direta em sala de aula, um
processo formativo para professores, capacitando-os a trabalhar com essas abordagens de forma
integrada, continua e alinhada as necessidades de seus alunos. Consideramos que a formacgao
docente ¢ fundamental para consolidar praticas que promovam o desenvolvimento da escrita

em contextos significativos, fortalecendo o vinculo entre teoria e pratica pedagogica.

Outro caminho que vislumbramos consiste em ampliar o foco para o acompanhamento
detalhado do desenvolvimento da escrita infantil ao longo do tempo, utilizando materiais
elaborados sob os preceitos da AC e da TSHC. A observagdo continua nos permitiria
compreender, de maneira mais abrangente, como essas metodologias influenciam tanto a

construcdo de habilidades linguisticas quanto o engajamento dos alunos nesse processo.

Também vemos potencial em investigar o ensino da escrita por meio de tarefas
organizadas nas etapas de pré-tarefa, tarefa e pds-tarefa. Esse formato, amplamente discutido
no ensino de LE, pode favorecer ndo apenas a producgdo textual, mas também a reflexao sobre
0 processo, estimulando o planejamento, a execucdo e a revisdo da escrita de forma
contextualizada. Um estudo com essa abordagem nos permitiria avaliar como a sequéncia
estruturada de tarefas contribui para a autonomia dos alunos, para a clareza de objetivos e para

a consolidagdo de estratégias de escrita mais eficazes.

Por fim, acreditamos ser relevante aprofundar a investigacao sobre as percepgoes € a
consciéncia das criangas em relacdao ao papel da escrita na sociedade, tomando como ponto de
partida suas proprias vozes e interpretacdes. Compreender como elas se apropriam dessa
habilidade como pratica social amplia o alcance da pesquisa e nos permite analisar como a
escrita se torna um meio efetivo de interacao e participagdo cultural. Um estudo mais extenso
sobre essa dimensao poderia revelar de que maneira os jovens aprendizes atribuem significado
a escrita em suas vidas cotidianas € como a incorporam as suas experiéncias pessoais €

escolares.
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APENDICE 1



W a'™ We're about to dive into a mystery story called "The Red Headed League." But
WP Dbefore that, let's meet some friends who love solving cases and are quite §

famous for it!

I am here to tell
about my very
dear friend
Sherlock Holmes.
Well, he's a bit
grouchy, but...

Hello
students, my
name is John

H. Watson

I think this

i curiosity runs in
'/~ the family, because
< his younger sister,
Enola Holmes, also

loves a mystery.

Oh, talking about

him, there he is.

he is a super
smart detective,
and we work
together solving
cases all the
time.

1 hope SO

Let's check it

out!

He is tall and thin,
and pays attention
to every detail.
He's a bit grumpy.
Nothing escapes his
sharp eyes!

Hello Watson,
these are the
students you said
would help us?

Can we trust

them?

Did you already know these friends? Can you lend a hand to them?

They need your help, but first, they need to see if you're fit for the job. Are
you perfectly clean? Please, answer the quiz.

Do you pay

Do you like
attention to details ®

Are you curious ¢ .
S mysteries

(A) I am not | ()l do not like it

(B) Just a little bit (B) Just a little bit (8)Just a little bit

G Yes, absolutel G like it a lot Q
Q




i Now, let's check your answers to see if you are able to help us. Add up your points:

| Is worth 1 point | ‘ Is worth 2 points || Is worth 3 points |

» If you got 4 points or less, keep trying! Stick with us, we'll learn together.

» If you got 5 to 7 points, you're doing well, but practice more.

» If you got 8 points or more, yay! You're already on your way to becoming
a detective!

Hey, I'm Sherlock Holmes! My friend Dr.
Watson mentioned me, but forgot to tell you
how handsome I am. He's a former military
doctor, super strong, tall with brown hair
and eyes. He's a great friend, loyal, brave,
and kind. If we're teaming up, share a bit
about yourself - personality, abilities, and
looks! Let's solve mysteries together!

Sherlock Holmes

Let's start the training! | will show you how to notice the most obvious
characteristics of each person. Think carefully and fill in with your
friend’s information.

N[ N [

—— ECHS N —— —_— — _

P Abilities:
-

PR

Personality:

Physical characteristics:

.@ Abilities:

Q

Personality:

Physical characteristics:

@ Abilities:

Personality:

Physical characteristics:




Now, let's go to our case. This curious mystery was brought by Mr. Jabez, ¥

E Sherlock Holmes

! Jabez Wilson

-

=

Have you ever read a newspaper? The newspaper is divided into
diferents sections. Which section would you find this job post? Circle the
correct option.

@ Look at the job ads. What do they have in common? Check on the list.

QO Job Title: The name of the job

JOBS WANTED

Teacher

O Boss's name

O Company Name

O Work Hours (full-time, part-time, etc.)

(O Company History

O Requirements: What you need to have

or do for the job.

Want to be a teacher at
ABC Academy? We need
happy teachers who love
kids. You'll work full-time
(6 hours/day). If you have
a degree in Education, are
patient, creative, and love
teaching, apply now and

help kids learn!
Phone number: 555-1234

Babysitter

Do you love playing with
kids? We're looking for a
caring person to take care
of our little ones. Full-time
position (8 hours/day). If
youre kind, responsible,
enjoy playing games, and
have a course in childcare,
apply now to join our
family! Phone number: 555-4321

O




Hum... It sounds DA I LY N EWS

strange for me. What . . ,
World @ Business ®Finance ®Lifestyle ® Sport ® \Weather ® Jobs
about you? What do J . oiis

you think? “There is now vacancy open which entitles a member of
the League to a salary of £4 a week for copy the British
Enciclopedia. All red-headed men who are sound in body
and mind and above the age of twenty-one years, are
eligible. Apply in person on Monday, at eleven o’clock,
at the 7 Pope’s Court, Fleet Street.”

Sherlock Holmes

Make a list with the
requirements you think
& are really important to
) this job announcement.
Then, compare with
your friend's list.

Now rewrite the job announcement using the requirements you listed
in the activity above.

Jabez Wilson




Talk to your friend and think
about what may have happened.

Can you give your prediction? ‘
Write below. 4

Sherlock Holmes

Sherlock Holmes

Look at the Vincent's picture and his
historicc Do you see something

& suspicious?

JABEZ WILSON

T . O
O | Coins in the window | M‘J
R RR '

O | Vincent's glasses | :

k
O | Dirty clothes |

Vincent Spaulding

(&)

e

Y Jabez Wilson




. J

@ Walking through the neighborhood, we can find some suspicious
things. Find 5 differences between the figures, they will be some of ¢
our clues.

o

To find more clues, find the hidden words in the word search and write the
‘ name below each corresponding picture.

File Edit Format View Help

B A S




v That night after a quick walk around the neighborhood, we collected ¢
2 X. some evidences and analyzed it. Our analyzes led us to the following
conclusion...

PS
Sherlock Holmes

Odd man out! Circle the odd word of each group below, then write the
; odd words together on the notepad and find the solution of the mystery!

Robbery

DONATION
RETRIBUTION

KiTH
BANK FRIENDS
SILVER Gang

&
VN

Jabez Wilson




Unbelievable, Spaulding escaped! But, he can't runnaway from us! Let's

/ make an announcement and spread it around town to find him! Use his §

"/ features from his file.

WANTED

9 CASH REWARD:

-

T —




FLASHCARDS



M"'I“\lu !Imlnn, of
Companies
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e




weain management organizauon
is seeking a qualified Senior
Advisor Assistant to join their team.
$40,000 to $60,000 per annum
based on relevant experience.

RECEPTIONIST WANTED
Our Clinic is looking for a
Receptionist that is looking to grow
with our centre.This position is
open for a driven, passionate and
self motivated person.

* CALL NOW x*

Sales Assistant m

1
1We currently have an excellenta

Iopportunity in our sales office. forl
1 : : 1
gmore information about they

1company. See our website orl

1Send resume. -

Word Processing Specialist
Our client is seeking a talented and
experienced Word Processing
Specialist to join their team for a
short-term project. a strong
background in computer programs
ingeneral. $15/H

EDUCATION

TUTORS NEEDED

We are looking for: highly skilled,
motivated and dynamic individuals
who have strong communication
skills. Candidate must possess a
love for teaching. $12/h
B.A.isamust.

DANCE CLASSES

We offers an opportunity for private
dance lessons. Students can
register for classes and learn
based on their specific needs and

MATH TUTORS

We are looking for: highly skilled,
motivated and dynamic individuals
who have strong communication

Bat.Property has been
COMPLETELY RENOVATED!!

RENT to OWN
If you cannot qualify for a
traditional mortgage through the
banks, NO PROBLEM!

MORTGAGE SOLUTIONS!
We provide complete Property
Management, Leasing and Real
Estate Services for Residential
and Commercial Properties.

investors.Investments are
primarily focused in Real Estate
Market.

We BUY HOUSES

Need to
sell your house??...Have you been
thinking of selling your house
soon??

Free Property Seminar

Topic covered:Buying procedures,
tax issues, and property values,
Seating is limited, so please
REGISTER NOW!!!

ATTENTION: HOME OWNER

2 bedrooms Property has been
completely renovated and is
currently occupied!! Both tenants
are currently on leases and each
unit is rented at $400

MORTGAGE SOLUTIONS!
We provide complete Property
Management, Leasing and Real
Estate Services for Residential
and Commercial Properties.

EXCELLENT INVESTMENT

2 Family (DUPLEX)- Both units
have 2 bedrooms and 1 bath.
Property has been completely
renovated and is currently
occupied!! Both tenants are
currently on leases and each unitis
rented at $400 and $450.

| COMMERCIAL LOANS :
| We will consider applications on _
_ the following property types: |
+ Multi-family construction |

* Retail Centres I
|

_
| - Office
- Mixed Use |
|

— o —— — — —— ]
NO MONEY DOWN
We help home buyers to purchase
their home with ZERO money
down , call us today to put together
a proposal for an offer on your
property.

OFFICE AVILABLE
3 individual enclosed office space
cubicles (with desks) at a great
location, use of Boardrooms and
general facilities. General Parking
nearby. 275% leach

* Kk Kk Kk Kk Kk K
EXCELLENT INVESTMENT

2 Family (DUPLEX)- Both units

have 2 bedrooms and 1 bath.

Property has been completely

renovated at $400

3BR - Single Family /$32,900
Single Family - 3 Bedroom / 1 1/2
Bath.Property has been
COMPLETELY RENOVATED!!!

RENT to OWN
If you cannot qualify for a
traditional mortgage through the
banks, NO PROBLEM!

* LAKE VIEW 1 BEDROOM

The suite is spacious and bright.
Bedrooms each have queen
bed, dresser and a large closet.
Fully equipped large kitchen, full
bathroom with tub and shower.

TWO BEDROOM for 850%

Beautiful 2 bed/2 bath open floor
concept condo comes with a
lovely kitchen, charming living
room w/ fireplace and balcony.

HOUSE FOR SALE
2 bed/2 bath open floor concept
condo comes with a lovely kitchen,
charming living room w/ fireplace.
Now olny Sale for 280000%

* CALL NOW x

llllllllllllllllll—

: BY OWNER ;

“._.:m suite is spacious and Uzm_.;.“

1 Bedrooms each have queen bed,
Idresser and a large closet.l
“_uc__< equipped large kitchen, E__“
“cmﬁ:qooa with tub and m:os..ma“
-Illllll-lllllllllll-
RENOVATED 1 BEDROOM
This great corner unit has just
finished being renovated including

new paint, flooring and appliance.

% Only for 580$ %

SERVICES

GARDEN MAINTENANCE

Experienced in maintenance work
such as, lawn mowingblow it clean,
trimming, garden, pruning of
plants, hedges, planting, and other
maintenance and installation.

(.Y SR TR

| [QECCY e

I

% MORTGAGE EXPERT
Residential & Commercial,
Specialize in Residential Real
Estate Finance & All Commercial
Mortgages

NEED A SMALL LOAN
Do you need a loan? Do you need
some cash fast? CALL US
QUICKLY

BOOKKEEPING SERVICES
-Accounts Payable

-Accounts Receivable

-Bank Credit Card Reconciliations
Flexible rates starting at $18 per

hour.
CAREERS

GENERAL HELP WANTED
Seeking someone for general help,
eg; filing, organizing, errands,
answering emails. Must know how
totype. $10 perhourto start
* k Kk Kk Kk kx %k

WEEKEND RECEPTION
We are seeking a general office
assistant for Sunday afternoons
between the hours of 11:30am to
5:00pm. $12/H

GENERAL MANAGER
a non-profit social enterprise is
seeking a full-time General
Manager with business experience
to lead and manage, the focus of
the work will be on sales,
marketing, $60,000 perannum

Medical Assistant Training
Online Classes We want you to
be successful. Just click the link
and learn today.

*x Kk %
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LESSON PLAN ESTENDIDO

Nome da Unidade: The Red Headed League
. . - ) 50 ano

Sugestdo de ano na qual a unidade pode ser utilizada:

Sugestao de namero de aulas para desenvolvimento da +|- 6 aulas

unidade:

Sugestdo de recursos a serem utilizados no desenvolvimento | Giz, lousa e flashcards

da unidade: (Por exemplo: flashcards, Video/computador, Projetor, Televis&o,
Giz e lousa, Tesoura, Cola, Etc

TEMA DA UNIDADE: Conto de mistério

TITULO DA UNIDADE: The Red Headed League

- Estimular raciocinio logico

Competéncias e - Reconhecer o género “anuncio de jornal”
Habilidades - Reconhecer caracteristicas fisicas

- Descrever caracteristicas de uma pessoa

-Literatura — Género “Conto”

-Género — “Anuncio de jornal”, “classificados”

-Artes — Desenhos

- Caracteristicas Fisicas, habilidades e personalidade.
- Geografia/Historia — Inglaterra, jornal impresso.

Temas Transversais

-Past simple

-Would
Estruturas Potenciais | _Fyture “Will”

-Simple present

-Adjectives (Curious, meticulous, persistent)

-Physical description (Thin, tall, old, big, red hair, glasses, no bear, black hair)
Vocabulario Potencial | -Parts of the journal (Gossip column, sport news, international news, job board)
-Places (Bank, street, basement, store)

-Descrever caracteristicas de uma pessoa
-ldentificar e nomear adjetivos

Metas Comunicativas | -Expressar uma opinido

-Escrever um anuncio de jornal

RECADO AO PROFESSOR

Prezado Professor,

Gostariamos de expressar nosso sincero agradecimento pelo seu interesse e engajamento neste projeto.
Esta unidade serve como um guia flexivel, projetado para aprimorar o processo de escrita dos alunos. E
importante ressaltar que este material ndo é inflexivel ou rigido; pelo contrario, pode ser adaptado
conforme as necessidades especificas da sua turma.

Caso perceba oportunidades para incluir outras atividades ou discussdes durante as aulas, sinta-se a
vontade para fazé-lo. Valorizamos imensamente suas contribui¢cdes e insights, que sdo essenciais para o
sucesso desta unidade. O relato semanal € um espaco valioso para compartilhar experiéncias e
sugestdes, e estamos ansiosos para ouvir suas contribuicdes.

Além disso, o nimero de aulas sugerido € apenas uma referéncia, e ndo uma regra estrita. Vocé tem a
liberdade de adaptar o cronograma conforme julgar adequado para sua turma.

Estamos ansiosos para receber seu feedback sobre a aplicagdo desta unidade. Por favor, ndo hesite em
entrar em contato se precisar de esclarecimentos adicionais ou se tiver alguma duvida. Maos a obra!




SEQUENCIA DE ATIVIDADES

AULA 1

Objetivo da aula 1: Apresentar o personagem principal, Sherlock Holmes e fazer teste com os alunos
para participarem da equipe do Sherlock.

Instigar a curiosidade dos alunos pela histéria por meio de perguntas sobre situagfes que acontecem
no conto, em seguida, exibir o inicio do fiime (0:00-2:10), disponivel no link
https://www.youtube.com/watch?v=5pBGutEhZes. Vocé também pode escolher passar o video
apenas ao final da UD.

1. Apbs verem a cena, perguntar aos alunos qual o personagem principal do conto, quais foram

os ajudantes do Sherlock e se eles gostariam de ajudar o Sherlock em um caso.

2. Na sequéncia, fazer a leitura do quadrinho (com toda a turma), com o convite para os alunos
para que ajudem no caso.

3. Apos a leitura do convite, propor um teste (atividade 1) para verificar se os alunos estédo aptos
a ajudarem o Sherlock.

4. Depois dos alunos verificarem a sua pontuagao no quiz, o professor deve comecar a explorar
0 conto de mistério, utilizando alguns flashcards com as palavras chaves para ajudar os
alunos na compreensdo do conto. Aproveitar para ressaltar as caracteristicas fisicas,
habilidades e personalidades presentes na atividade, esse conhecimento é importante pois

os alunos mobilizardo durante toda a UD.

AULA 2

Obijetivo da aula 2: Escrever uma ficha pessoal com habilidades, personalidade e caracteristicas
fisicas de um amigo.

1. ApOs apresentar as caracteristicas fisicas de Sherlock Holmes e desenvolver a atividade 1
(quiz), apresentar também as caracteristicas do amigo do Sherlock (pagina 2).

2. Desenvolver a atividade 2, os alunos podem acessar as caracteristicas dos personagens na
préopria UD. Depois de completarem as primeiras fichas, os alunos deveréo fazer a ficha de
um colega de sala. O professor pode guiar a atividade como preferir. Os alunos podem

escrever as suas proprias caracteristicas também.

AULA 3

Objetivo da aula 3: Conhecer a estrutura do jornal impresso, observar como sdo as sec¢fes. Conhecer
a estrutura de um anuncio classificado e suas caracteristicas.

1. Iniciar destacando as caracteristicas fisicas do Sr. Jabez Wilson. Em seguida, fazer a leitura
do conto.

2. Apesentar aos alunos o jornal impresso (flashcard), explorando suas caracteristicas. Destacar
a importancia e o espaco que o jornal impresso ocupava. Ressaltar as diferentes sec¢des que
compde o jornal, dando énfase aos classificados (flashcards), género que os alunos deveréao
escrever posteriormente.

3. Ler com os alunos a atividade 3 e pedir que eles respondam. Explore as caracteristicas da
resposta correta “Job board”. O Anuincio Classificado € um tipo de texto breve que se encontra
no jornal. A estrutura do anuncio classificado é: titulo, corpo do texto com principais e breves
informacdes e contato.

4. Na atividade 4 os alunos deverdo selecionar quais informa¢c8es aparecem no classificado.
Observe os modelos com seus alunos. Chame atencao para as caracteristicas desse tipo de
texto, pois seus alunos irdo desenvolver sua produgdo escrita com esse tipo de texto

posteriormente. Ressalte que esse texto tem uma fungao informativa e comunicativa propria.



https://www.youtube.com/watch?v=5pBGutEhZes

AULA 4

Objetivo da aula 4: Ler o andncio classificado que faz parte do conto. Reescrever o anuncio
classificado.

1.

Relembrar o conteddo das aulas anteriores. Ler o classificado que aparece no conto.
Conversar com os alunos, propor uma discussdo sobre quais qualificacdes deveriam ser
solicitadas para a vaga de emprego do conto. Quais qualificacdes poderiam contribuir para o
melhor desempenho no trabalho? O professor pode anotar todas as sugestfes na lousa
(prética guiada). Os alunos devem responder a atividade 5 A.

Depois de observarem as principais habilidades que deveriam ser requeridas para a vaga,
desenvolvam a atividade de nimero 5B (pratica independente). Os alunos podem fazer em
duplas. Relembrem a estrutura do texto de classificado também. Mobilizem esse

conhecimento para que os alunos o utilizem para fazer a atividade.

AULA 5

Objetivo da aula 5: Revisitar o contetdo de caracteristicas fisicas, agora observando as
caracteristicas fisicas do personagem Vincent Spaulding. Além disso, movimentar os alunos para
gue proponham uma resolucéo para o caso e reunir pistas para resolucao do caso.

1.

Questionar os alunos sobre quais sugestfes tém para o final da histéria. Essa atividade pode
ser desenvolvida em dupla. O professor pode escrever no quadro as diferentes ideias. Podem
ler juntos e votar na opgdo mais interessante (atividade 6).

Fazer a leitura da ficha do Vincent Spaulding. Destacando os adjetivos presentes na descricdo
do personagem.

Depois de conhecerem as caracteristicas de Vicent Spaulding, os alunos devem reconhecer
0 que pode estar de errado na figura apresentada (O personagem esta sujo e com uma
camera na mao). Depois de verificarem quais atitudes suspeitas, conversar com os colegas
a respeito. Nesse ponto, o professor pode voltar a atividade 6 e repensar sobre as sugestdes
propostas pelos alunos. Seguir com a leitura do conto.

Depois da leitura, os alunos devem encontrar, em um jogo de 5 erros (nimero 8), pistas para
a solucdo do caso, séo elas: Buraco no chdo, ouro, dinheiro, uma pa e alguém na janela
tirando foto.

Os alunos devem resolver o caca-palavras na atividade 9. As palavras que precisam ser
encontradas deve ser escritas abaixo de cada figura (BANK, GANG, TUNNEL, THIEF,

BASEMENT). Assim que encontrarem todas as palavras, eles terdo todas as pistas reunidas.

AULA 6

Objetivo da aula 6: Desvendar o mistério! Fazer um cartaz de procura-se.

1.

Os alunos devem solucionar o odd man out (atividade 10) para chegaram mais perto da
concluséo. Eles devem organizar no bloco de notas as palavras selecionadas. Ao observarem
as palavras do bloco de notas, ndo havera mais duvida sobre quem é o culpado. Depois de
averiguarem em conjunto, os alunos devem colocar o nome do culpado na lacuna do texto.
Depois, a professora conduzira a leitura com o final do mistério. O professor deve ler a solugéo
do conto, dando énfase em cada pista que foi importante para que todos pudessem chegar a
resolucdo. O  professor pode finalizar o video  disponivel no link

https://www.youtube.com/watch?v=5pBGutEhZes.

Ap6s os alunos descobrirem que o culpado conseguiu fugir, eles devem fazer um retrato
falado de Vincent Spaulding e escrever as caracteristicas que foram apresentadas ao longo

da Unidade no cartaz de procurado da atividade 11.



https://www.youtube.com/watch?v=5pBGutEhZes
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS (\
Centro de Educacgdo e Ciéncias Humanas /)

UFP{% Programa de Pds-Graduag¢do em Linguistica L=
Rodovia Washington Luis, Km 235 - Caixa Postal 676
CEP: 13565-905 — Sao Carlos — Sdo Paulo — Brasil PPGL
Telefone (16) 3351-8360 - Fax:(16) 3351-8353 *Programa de Pos.Graduagio.
ppgl@ufscar.br www.ppgl.ufscar.br em Lingdistica

1. Identificagdo

Nome Completo:

Email:

Telefones para contato: () ()

Sexo: () Feminino () Masculino

2. Contexto (s) em que atua (Se atuar em mais de um contexto, favor assinalar as opgdes correspondentes)
() Escola Publica () Instituto de idiomas

() Escola Privada () Ensino Superior (Universidade ou Faculdade)

3. Formacgao:

Nome do Curso Ano de
Conclusdo

Ensino Superior

P&s Graduagdo

b. Vocé teria interesse em fazer cursos de formacgdo continuada?
( )SIM ( )NAO

o

Vocé fez algum curso de formacgao de ensino de inglés para criangas?
( )SIM ( )NAO

d. Caso sim, na pergunta anterior, responda onde cursou, quando e, qual o curso?

4. Atuagao:

a. Trabalha sé com linguainglesa? ( )Sim ( )Na&o

b. Se aresposta for ndo, na pergunta anterior, com quais disciplinas vocé também trabalha?

c. Area de atuacdo com a lingua inglesa:

( ) Ensino Fundamental | () Ensino Superior
( ) Ensino Fundamental Il Q( ) Instituto de Idiomas
() Ensino Médio Turma(s):

d. Ha quanto tempo vocé ensinainglés?

e. Haquanto tempo vocé ensina inglés para criangas?

5. Carga horadria de trabalho semanal: (Marque com um X a alternativa correspondente)

a. Qual asua carga horéria de trabalho semanal?

()20 horas ( )40 horas ( )60 horas ( )outra horas

b. Vocé considera sua carga horaria ideal? Justifique.

( )Sim () Nao




6. Contexto de vida:

a. Vocé ja morou fora do Brasil? Se sim, em que pais?

c

Ja fez algum curso de Lingua Inglesa fora do Brasil? Qual?

c. Possuicurso livre de idiomas?
( )SIM ( )NAO

d. Atuatambém em outra profissao?

( )sIm ( )NAO

e. Participa de eventos na drea de ensino de linguas?

( )SIM  ( )NAO ( )JAPARTICIPEI HA ALGUM TEMPO

~h

E filiado(a) a alguma associacdo da area? (ALAB, ABRALIN, etc.)
( )sSIm ( )NAO ( )NAO CONHECO NENHUMA ASSOCIACAO

g. Vocé tem alguma dificuldade com a lingua inglesa?

( )SIm ( )NAO

h. Em caso afirmativo, na pergunta anterior, quais as suas maiores dificuldades em relagdo a lingua inglesa?

( )Fala () Escrita () Pronuncia () Leitura
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ENTREVISTA COM PROFESSORES

Antes da aplicacéo do material

Qual o seu conceito de lingua?

O que vocé entende por aprender e ensinar uma LE para criancas?

Vocé enfrenta algum desafio no ensino de LI para criancas? Quais?

Quais materiais vocé utiliza para ensinar LI para criangas?

Além dos materiais tradicionais, como livros didaticos, quais outras ferramentas ou
recursos voceé utiliza para o ensino de lingua estrangeira para criangas?

Como se caracterizam as suas aulas de LI? Descreva uma aula. (metodologia)
Existe alguma habilidade que mais se evidencia em suas aulas ou que vocé considere
mais relevante para o ensino de LIC?

Qual a sua compreensao hoje acerca das atividades escritas em LE para as criangas?
Como se caracterizam as atividades de escrita em suas aulas de LI com as criancas
do 4° ano?

Como os alunos reagem as atividades que propdem producgdes escritas?

Como vocé caracteriza o desempenho dos alunos nas atividades de escrita
desenvolvidas?

Quais critérios tém considerado para avaliacgdo do desempenho dos alunos nas
atividades escritas?

Além da avaliagdo formal, vocé utiliza outras estratégias para acompanhar o
progresso dos alunos nas habilidades de escrita ao longo do tempo?

Depois da aplicacdo do material

Vocé enfrentou desafios durante a implementacao da unidade didatica em sala de
aula?

Quais aspectos especificos da unidade didatica vocé destacaria como bem-
sucedidos ou positivos? E quais podem ser melhorados?

Apos a experiéncia com a implementacao da unidade didatica, mudou alguma coisa
na sua visdo/concepc¢ao em relacéo ao papel das atividades de escrita em lingua
estrangeira para criangas?

Qual foi a reacao dos alunos em relacdo as atividades que envolviam producao
escrita?

Como vocé descreveria o desempenho dos alunos nas atividades de escrita que
foram desenvolvidas?

Houve alguma mudanca em sua perspectiva sobre o ensino da habilidade de escrita
em lingua estrangeira?

Vocé acredita que a unidade didatica teve algum impacto positivo no aprimoramento
das habilidades de escrita dos alunos?



21. Como vocé avalia o nivel de engajamento dos alunos durante a realizagéo da
unidade didatica?

22. Como vocé percebeu o envolvimento dos alunos com as atividades propostas na
unidade didatica? Houve momentos ou estratégias que geraram maior
engajamento?

23. Vocé percebeu alguma mudancga na percep¢ao dos alunos em relagdo a escrita
apos a implementacéo da unidade didatica?

24. Quais foram os critérios que vocé utilizou para avaliar o desempenho dos alunos nas
atividades de escrita? Houve algum critério especifico que se destacou?

25. Vocé utilizou estratégias para adaptar as atividades de escrita as necessidades e
interesses dos seus alunos do 4° ano?

26. Além da percepcgao sobre a escrita, vocé notou alguma mudanga na atitude dos
alunos em relacéo ao processo de aprendizagem da lingua estrangeira apos a
realizacdo da unidade didatica?

Quanto ao material usado:

1. Estd bem organizado?

2. Apresenta um layout atraente e adequado para as criangas?

3. Vocé considerou que o material foi dificil demais, dificil, mas possivel, facil, ou
muito facil? Ou outra opcéo que eu nédo tenha observado.

4. Voce se sentiu segura para realizar a unidade?

5. De que maneiras o Lesson Plan ajudou vocé na conducéo da aula?

6. Vocé precisou inserir outras atividades extras? Precisou fazer adaptacbes na
unidade? Caso sim, quais?

7. As criangas precisaram de muita ajuda para realizar as atividades?

8. Na sua percepcao, o que faltou na unidade?
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Roteiro Reflexivo

Data da aula:

-Conte/relate como foi sua experiéncia utilizando a unidade em questdo. Desde a
preparacdo inicial, antes de vocé comecar a usar efetivamente, como Vvocé se
preparou/preparou as aulas? Vocé fez muitas modificagbes/inclusdes na unidade? Caso

sim quais e por qué.

-Como foi a aula com a unidade. Cite pontos positivos e negativos que vocé reconheceu

com a utilizacdo da unidade.

Quais dificuldades vocé teve ao utilizar a unidade didatica? Como vocé lidou com elas?

Como se deu o uso do inglés: pela professora? Pelos alunos?

Como foi a compreensao da lingua inglesa pelos alunos?

Com relagdo aos alunos: (ATENCAO: Nio respondam apenas SIM ou NAO pois

ndo nos ajuda para analisar)

1 - Conseguiram realizar as atividades propostas?

2 - Conseguiram usar a lingua inglesa para realizar as atividades?

3 - Conseguiram compreender o conteido?

4 - Demonstraram algum indicio de producdo em inglés?

5 - Demonstraram gostar do tema?

6 - Gostaram das atividades?

7 — Como foi a atengdo e participacdo dos alunos?

8 - Outras observacgdes/descricdo de ocorréncia/ compartilhamento de experiéncia

diferente que surgiu durante o uso da unidade/sugestdes.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
DEPARTAMENTO DE LETRAS
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM LINGUISTICA

JERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Resolu¢ao CNS 510/2016)

DESMISTIFICANDO A ESCRITA EM LINGUA ESTRANGEIRA PARA CRIANCAS:
VIABILIZACAO DA PRODUCAO TEXTUAL POR MEIO DE UNIDADES
DIDATICAS COM HABILIDADES INTEGRADAS E FOCO NO SENTIDO

Eu, Emanuelle Avelar Gomes Costa, estudante do Programa de Pos-Graduacdo em Linguistica
da Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCar o (a) convido a participar da pesquisa
“Desmistificando a Escrita em Lingua Estrangeira para Criangas: Viabilizacdo da Produgdo
Textual por Meio de Unidades Didaticas Com Habilidades Integradas ¢ Foco no Sentido”
orientada pela Profa. Dra. Rita de Cassia Barbirato.

O objetivo do estudo ¢ analisar até que ponto uma intervengdo no processo de ensino e
aprendizagem da escrita infantil, através da implementagdo de unidades didaticas que abordem a
linguagem escrita com énfase no sentido, proposito comunicativo e habilidades integradas, pode
ter um impacto positivo na qualidade da producao escrita dos alunos.

Vocé esta sendo convidado(a) para participar desta pesquisa por ser profissional efetivo do
sistema Estadual de ensino da cidade de -SP e porque seus
resultados serdo fundamentais para avangcarmos na compreensdo do potencial das Unidades
Didaticas com Habilidades Integradas e Foco no Sentido no desenvolvimento da escrita em lingua
inglesa com criangas. Esses dados sdo essenciais para impulsionar as pesquisas sobre escrita em
lingua estrangeira no Ensino Fundamental I de escolas publicas no Brasil.

O questionario para que seja possivel tracar o seu perfil geral sera realizado individualmente,
online, podendo ser respondido no melhor momento para o participante. A primeira e segunda
entrevistas serdo individuais, gravadas e realizadas de maneira online pela plataforma googlemeet.
Os encontros com o grupo de professores participantes serao realizados de maneira online pela
plataforma googlemeet e organizado pela pesquisadora. As aulas em que a professora utilizar o
material, também poderdo ser gravadas apenas em dudio para que sejam transcritas
posteriormente, a fim de observar as atitudes dos alunos em relagdo ao material durante as aulas.

Solicito sua autorizagdo para gravacao em audio e video das entrevistas, dos encontros do
grupo. As gravacdes realizadas durante a entrevista semiestruturada serdo transcritas pela
pesquisadora, garantindo que se mantenha o mais fidedigno possivel. Depois de transcrita sera
apresentada aos participantes para validagdo das informagdes. A transcri¢do das gravacdes feitas
nos encontros do grupo sera realizada pela pesquisadora. Essas transcrigdoes podem ser
comparadas para verificar a concordancia entre elas, garantindo a fidelidade a gravacao.

Ressalta-se que toda pesquisa com seres humanos envolve riscos em tipos e gradagdes variadas.
Nesta pesquisa, destacamos que as perguntas do questiondrio e entrevista ndo serdo invasivas a
intimidade dos participantes, entretanto, esclarego que a participagdo na pesquisa pode gerar
estresse e desconforto como resultado da exposi¢do de opinides pessoais em responder perguntas
que envolvem as proprias acdes € também constrangimento. Quanto as gravacdes de dudio das
aulas, o participante podera se sentir constrangido ou inibido ao saberem que estdo sendo gravados
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em audio, o que podera afetar o seu comportamento natural e dindmica de aula. H4 um risco de
que as gravagdes, mesmo que ndo sejam intencionais, capturem informacdes sensiveis que o
participante nao queira compartilhar. Além disso, a presenca de gravagdes pode causar
desconforto psicoldgico, ansiedade ou estresse nos participantes. Os participantes podem enfrentar
desafios ao aplicar as Unidades Didaticas desenvolvidas pelo pesquisador. Especialmente se ndo
estiverem familiarizados com o tema, podem sentir-se desconfortaveis ou inseguros. Além disso, a
adogdo de novas praticas ou abordagens de ensino pode gerar desconforto entre os professores
participantes. A pressao por obter resultados positivos ao implementar a Unidade Didatica também
pode causar constrangimento e pressao nos participantes.

Diante dessas situagdes, os participantes terdo garantidas pausas nas entrevistas, a liberdade de
ndo responder as perguntas quando a considerarem constrangedoras na entrevista e questionario,
podendo interromper a entrevista a qualquer momento. Serdo retomados nessa situagdo os
objetivos a que esse trabalho se propde e os possiveis beneficios que a pesquisa possa trazer. Em
caso de encerramento das entrevistas por qualquer fator descrito acima, a pesquisadora ira orienta-
la ¢ encaminha-la para profissionais especialistas e servigos disponiveis, se necessario, visando o
bem-estar de todos os participantes. Os participantes também terdo garantidos a implementacao de
medidas rigorosas para garantir que as gravagdes sejam armazenadas de forma segura e acessivel
apenas a pesquisadora, o direito de desistir da pesquisa a qualquer momento sem qualquer
consequéncia negativa, o direito de revisar e validar as transcrigoes das gravacdes, bem como
solicitar recortes ou exclusdo das gravacdes de audio caso alguma informagdo pessoal ou sensivel
que o participante ndo queira compartilhar tenha sido captada nas gravagdes. Em relagdo a
aplicacdo das Unidades Didaticas, serao implementadas medidas para mitigar os riscos. Isso inclui
0 apoio continuo aos participantes para compreender ¢ implementar as Unidades Didaticas em
suas aulas. Os participantes terdo a liberdade de adaptar o material conforme suas necessidades,
garantindo um ambiente mais confortdvel para os professores. Além disso, manteremos uma
comunicagdo clara e transparente sobre os objetivos da pesquisa, respeitando a autonomia
profissional dos participantes.

As gravacoes das entrevistas e das aulas serdo armazenadas em um ambiente de nuvem seguro,
com acesso exclusivo a pesquisadora. Além disso, os questionarios preenchidos através da
plataforma Google Forms também serdo armazenados na nuvem, garantindo acesso restrito a
pesquisadora. Todos os dados coletados serdo mantidos sob rigidas normas de seguranca e
confidencialidade, e permanecerdo armazenados por um periodo de 5 anos apos a conclusao da
pesquisa, sob a guarda e responsabilidade da pesquisadora, em conformidade com as diretrizes
¢ticas e regulamentares aplicaveis.

Sua participagdo nessa pesquisa auxiliara na obtengao de dados que poderao ser utilizados para
fins cientificos, proporcionando maiores informacdes e discussdes que poderdo trazer beneficios
para a area de Ensino de Inglés para Criangas, para a constru¢do de novos conhecimentos e para a
identificacdo de novas alternativas e possibilidades para o trabalho na escola. A pesquisadora
realizard o acompanhamento de todos os procedimentos e atividades desenvolvidas durante o
trabalho.

Sua participacao € voluntaria e nao havera compensag¢ao em dinheiro pela sua participacdo. A
qualquer momento o (a) senhor (a) pode desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua
recusa ou desisténcia ndao lhe trard nenhum prejuizo profissional, seja em sua relagdo ao
pesquisador, a Instituigdo em que trabalha ou a Universidade Federal de Sdo Carlos. Todas as
informagoes obtidas através da pesquisa serdo confidenciais, sendo assegurado o sigilo sobre sua
participagdo em todas as etapas do estudo. Caso hajamencao a nomes, a eles serdo atribuidas letras,
com garantia de anonimato nos resultadose publica¢des, impossibilitando sua identificacao.

Todas as despesas com o transporte € a alimentagdao decorrentes da sua participacdo na
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pesquisa, quando for o caso, serdo ressarcidas no dia da coleta. Vocé receberd assisténcia imediata
e integral e tera direito a indenizagao por qualquer tipo de dano resultante da sua participacao na
pesquisa.

Vocé recebera uma via deste termo, rubricada em todas as paginas por vocé e pelo pesquisador,
onde consta o telefone e o enderego do pesquisador principal. Vocé podera tirar suas davidas sobre
0 projeto e sua participacao agora ou a qualquer momento.

Este projeto de pesquisa foi aprovado por um Comité de Etica em Pesquisa (CEP) que é um
orgao que protege o bem-estar dos participantes de pesquisas. O CEP ¢ responsével pela avaliagao
e acompanhamento dos aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres humanos, visando
garantir a dignidade, os direitos, a seguranca e o bem- estar dos participantes de pesquisas. Caso
vocé tenha duvidas e/ou perguntas sobre seus direitos como participante deste estudo, entre em
contato com o Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) da UFSCar que esta
vinculado a Pro-Reitoria de Pesquisa da universidade, localizado no prédio da reitoria (area sul do
campus S3o Carlos). Endereco: Rodovia Washington Luis km 235 - CEP: 13.565-905 - Sao
Carlos-SP. Telefone: (16) 3351-9685. E-mail: cephumanos@ufscar.br. Horario de atendimento: das
08:30 as 11:30.

O CEP esta vinculado 4 Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) do Conselho
Nacional de Saude (CNS), e o seu funcionamento e atuagdo sdo regidos pelas normativas do
CNS/Conep. A CONEP tem a funcdo de implementar as normas e diretrizes regulamentadoras de
pesquisas envolvendo seres humanos, aprovadas pelo CNS, também atuando conjuntamente com
uma rede de Comités de Etica em Pesquisa (CEP) organizados nas instituicdes onde as pesquisas
se realizam. Endereco: SRTV 701, Via W 5 Norte, lote D - Edificio PO 700, 3° andar - Asa Norte -
CEP: 70719-040 - Brasilia-DF. Telefone: (61) 3315-5877 E-mail: conep@saude.gov.br.

Dados para contato (24 horas por dia e sete dias por semana):
Emanuelle Avelar Gomes Costa
Email: emanuelle23@estudante.ufscar.br

Enderego: |
I

Celular: (16)99785- |}

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacio napesquisa e
concordo em participar.

Local e data:

Nome do Pesquisador Nome do Participante


Manu Avelar
Realce

Manu Avelar
Realce


