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Dedicamos este livro aos professores e às professoras que, 
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guas adicionais com crianças promovendo uma educação 
linguística afetiva, crítica e sensível ao outro.  
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PREFÁCIO

V EPIC e IV Seminário de Avaliação

O convite para prefaciar o conjunto de textos resultantes 
do V EPIC e IV Seminário de avaliação, realizados de modo unifica-
do em formato online em 2021, não deixa de ser um desafio, dada 
a rápida expansão desse campo de práticas e pesquisas. De fato, 
em quase uma década desde a primeira edição do EPIC em 2013, 
aumentou consideravelmente a oferta de língua inglesa no ensino 
infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, incremento esse 
influenciado por vários fatores, dentre os quais se destaca o papel 
ocupado pelo inglês no imaginário social.

Naquela ocasião, a Folha de Londrina, jornal local, dava co-
bertura ao evento, com uma chamada de primeira página onde 
se lia: “falta de legislação prejudica ensino de inglês” (28/03/2013). 
No corpo da reportagem, eu, como coordenadora do evento, apon-
tava que “existe uma pressão grande para se aprender inglês, mas é 
preciso dar condições para isso”. Obviamente, isto implicava mui-
to mais do que aprovar leis que dessem respaldo para a inserção 
da disciplina no currículo ou que possibilitassem a contratação 
de profissionais para atender a essa faixa etária.

Como demonstram estudos analíticos de políticas para o en-
sino de inglês realizados naquela época (RIXON, 2013), a tendência 
de se ampliar a oferta para crianças abaixo dos 6 anos de idade, 
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verificada em diferentes partes do mundo, vinha acompanhada 
da necessidade de se organizar a formação continuada de profes-
soras1 e de mecanismos de avaliação. Obviamente, o pressuposto 
era o de que as autoridades educacionais, com poder decisório e de 
planejamento, conduziriam a política visando a promover equida-
de. Essa expectativa tinha em conta que o setor privado vinha rea-
lizando essa inserção, de olho nas demandas dos pais, por sua vez, 
influenciados pelos discursos de eventual vantagem competitiva 
de seus filhos no futuro mercado de trabalho. De acordo com o 
prefácio de Gail Ellis (apud RIXON, 2013, p. 2):

Os pais precisam ser vistos como parceiros-chave, seja em ins-
tituições públicas ou privadas, assim como há necessidade de gerir 
suas expectativas e ajudá-los no envolvimento com a aprendizagem 
de inglês de seus filhos, de forma que possam dar suporte a essas 
experiências e maximizar o ambiente fora da sala de aula. 2

Essa observação ilustra bem a disparidade de situações 
nas quais essas políticas (mais ou menos formalizadas) se reali-
zam. Em nosso caso, por exemplo, quais as características dos pais 
que poderiam auxiliar seus filhos com o aprendizado de inglês?

A heterogeneidade de provisão para o ensino de inglês nos 64 
países ou regiões, demonstrada por aquele estudo, parece coinci-
dir com a realidade em nosso país, em que as iniciativas públicas 
dependem muito mais de ações locais, em nível municipal. Ainda 
que tenhamos avançado nessa oferta (vide o capítulo “O ensino 
de línguas adicionais em contextos públicos brasileiros”, neste volu-
me), esse movimento tem se dado de “baixo para cima”, pressionan-

1 Neste texto, opto pelo feminino genérico, considerando que a maioria responsável pelo 
ensino de inglês no Brasil é constituída por mulheres (OBSERVATÓRIO PARA ENSINO DE 
LÍNGUA INGLESA, 2022).

2 No original: Parents need to be viewed as key partners, whether in state or private institu-
tions, as there is a need to meet and manage their expectations, as well as help them become 
involved in their child’s English language learning so they can support their child’s learning 
experience and maximise the out-of-school environment.
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do para que o poder público faça sua parte. Um exemplo tem sido 
a expansão das “escolas bilíngues” (geralmente significando en-
sino em português e inglês) que gerou a produção das diretrizes 
Curriculares Nacionais para a oferta de Educação Plurilíngue pela 
Câmara de Educação Básica do Conselho Nacional de Educação, 
conforme Parecer CNE/CEB 2/2020. De acordo com o histórico 
apresentado naquele documento,

Com o crescimento exponencial de instituições de ensino 
bilíngues, o CNE passou a receber solicitações sobre a necessi-
dade de normatização. Embora o tema já tenha sido tratado pela 
Câmara de Educação Básica, passamos a recepcionar e problema-
tizar experiências privadas e públicas, a exemplo da pioneira edi-
ção de educação bilíngue em comunidades carentes no município 
do Rio de Janeiro, no estado do Rio de Janeiro, e do programa in-
tensivo de língua adicional desenvolvido na rede pública de ensino 
no município de Londrina, no estado do Paraná.3

Se, no caso de Londrina, a parceria entre o poder público e a 
Universidade Estadual de Londrina permitiu que intensas trocas 
fossem realizadas para essa concretização, em outras situações, 
instituições privadas, como editoras, também foram e são ato-
res relevantes na realização da política de ensino de inglês para 
crianças.

Em 2013, quando realizamos o 1 EPIC, trabalhávamos na cons-
trução de orientações curriculares para o município, em uma 
perspectiva de colaboração. O evento teve, além de palestras 
e workshops, grupos de trabalhos para validação de um documento 
elaborado no interior de um projeto de extensão que contou tam-
bém com a participação de professoras das redes municipal e esta-
dual, além de representantes das secretarias municipal e estadual 

3 http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=-
156861-pceb002-20&category_slug=setembro-2020-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 20 
jun. 2022.

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=156861-pceb002-20&category_slug=setembro-2020-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=156861-pceb002-20&category_slug=setembro-2020-pdf&Itemid=30192
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de educação. A proposta apostava naquilo que viria a ter continui-
dade sob a liderança de Juliana Tonelli, com seu Grupo de Pesquisa 
FELICE (CAPES/CNPq), e cujos frutos estão refletidos neste con-
junto de textos. O fortalecimento da comunidade de prática de en-
sino de inglês para crianças no Brasil se concretiza nas pesquisas, 
experiências de ensino e projetos de extensão que, bem articu-
lados, oferecem contribuições valiosas para subsidiar políticas 
educacionais.

O EPIC evoluiu, tornou-se um espaço fundamental de trocas, 
aprendizado e reflexões inspiradoras. Conforme destacam Juliana, 
Cláudia, Giuliana e Gabrielli no capítulo 1 desta coletânea, os te-
mas tratados no V EPIC e IV Seminário de Avaliação exemplificam 
a complexidade de atuação nessa área e nos convidam a considerar 
o quanto já sabemos e ainda precisamos saber sobre esse ensino 
em uma perspectiva de equidade e justiça social. No momento his-
tórico que vivenciamos, esta é uma tarefa essencial para constru-
ção de um futuro de políticas educacionais que sejam inclusivas 
e humanizadoras.

Vida longa ao EPIC e ao Seminário de Avaliação!

Telma Gimenez
UEL/CNPq

Londrina, outubro de 2022.

Referências
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APRESENTAÇÃO

Desde 2013, quando nasceu, o Encontro de Professores 
de Inglês para Crianças (EPIC) vem reunindo profissionais da edu-
cação envolvidos com o ensino de línguas para crianças, e sempre 
carregando sua mais valiosa marca: a promoção de trocas de expe-
riências e de acolhimento de professores, professoras, pesquisa-
dores, pesquisadoras e discentes que compreendem que a infância 
é uma etapa importante na vida do ser humano e que, por isso, 
as experiências educacionais nessa fase devem ser cuidadosamen-
te planejadas e conduzidas.

Sendo assim, o EPIC é, caracteristicamente, um encontro 
afetuoso, marcado por suas atividades dinâmicas e inovadoras, 
e por possibilitar tanto a formação de redes de trabalho envolvidas 
em cumplicidade e amizade quanto a proposição e o fortalecimen-
to de ações para a concretização de políticas de formação de pro-
fessores(as) de línguas adicionais para atuação nos anos iniciais 
de escolarização.

Os anos de 2020 e 2021 foram especialmente desafiadores 
em âmbitos pessoais e profissionais, dada a pandemia causada pela 
Covid-19. Desse modo, o V Encontro de Professores de Inglês para 
Crianças e o IV Seminário de Avaliação de Línguas Estrangeiras 
para Crianças ocorreram, pela primeira vez, virtualmente visto 
que as restrições impostas pelo distanciamento social não nos per-
mitiram estar fisicamente juntos(as).
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Para isso, todos os esforços foram empreendidos para que as 
marcas do EPIC e do Seminário não se perdessem: afetividade, 
criatividade, inovação, cumplicidade e tantas outras. Além disso, 
continuamos firmes no propósito de promover momentos de dis-
cussões sobre a educação linguística em línguas adicionais para 
e com crianças, a troca de experiências e a disseminação de pes-
quisas desenvolvidas no bojo da temática em questão. Alunos(as) 
de graduação e da pós-graduação, pesquisadores(as), professo-
res(as) da educação básica foram convidados(as) a dar continuida-
de às discussões teórico-práticas no campo do ensino e da avalia-
ção de línguas com crianças que vêm sendo realizadas nesses dois 
eventos importantes e únicos no Brasil.

Nesta edição, porém, identificamos outras formas de conti-
nuar nos apoiando e fortalecendo mutuamente para que pudésse-
mos, unidos e unidas, avançar em um ensino de línguas na e para 
a infância ainda mais sério, com mais qualidade e, principalmente, 
com mais afetividade. Assim, pela primeira vez, tivemos a presença 
de importantes professoras-pesquisadoras de outros países que es-
tiveram virtualmente conosco discutindo questões caras às nossas 
práticas. É deste modo que temos, como grupo e rede estabeleci-
dos com pesquisadores e pesquisadoras das mais diversas localida-
des, a fim de superar os desafios vivenciados sem, contudo, perder 
a esperança de que podemos fazer a diferença na vida de tantas 
pessoas que se interessam e se importam com a temática sobre 
a qual nos propomos discutir. Em especial, na vida das crianças.

Na quinta edição do Encontro de Professores de Inglês para 
Crianças e quarta edição do Seminário de Avaliação de Línguas 
Estrangeiras para Crianças, continuamos buscando meios de pro-
por e fortalecer ações para a concretização de políticas de forma-
ção de professores(as) de línguas adicionais para atuação nos anos 
iniciais de escolarização. Considerando os ricos momentos de in-
tegração possibilitados pela intensa programação do evento, deci-
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dimos reunir nesta obra algumas falas decorrentes do EPIC. Neste 
texto, apresentamos os nove capítulos que compõem este livro.

O primeiro capítulo, de autoria das organizadoras, apresen-
ta um panorama dos temas discutidos no V EPIC e IV Seminário. 
Conforme proposto no título “Landscape of language education 
in childhood in Brazil: possibilities and pathways that emerged 
from the V EPIC and IV Assessment Seminar”, as autoras discuti-
ram, com base na análise dos trabalhos propostos durante o evento, 
possíveis caminhos já trilhados e a serem conquistados no campo 
da educação linguística na infância. Partindo das temáticas mais re-
correntes, como avaliação e ensino de inglês para crianças durante 
a pandemia da Covid-19, bem como aquelas que carecem de mais 
atenção, tais como educação crítica e afetividade, as pesquisado-
ras defendem a importância de eventos como esse para a cons-
trução coletiva daquilo que se espera com a educação linguística 
na infância.

O segundo capítulo, intitulado “Avaliação para a aprendiza-
gem de línguas adicionais na infância: dizeres necessários para 
a docência”, escrito por Bruna Bueno e Fábio José Araújo, tem como 
foco a discussão do conceito de avaliação para a aprendizagem 
e suas implicações no ensino-aprendizagem de línguas adicionais 
na infância. A autora e o autor, com base no mapeamento de teses 
e dissertações feito pelo grupo de pesquisa FELICE–CNPq, apre-
sentam um panorama dos estudos realizados sobre essa temáti-
ca no Brasil. Além disso, foram discutidos os principais resultados 
de suas pesquisas, ambas desenvolvidas no programa de pós-gra-
duação MEPLEM (Mestrado Profissional em Línguas Estrangeiras 
Modernas) da Universidade Estadual de Londrina. Bueno e Araújo 
destacam os avanços nos estudos sobre avaliação para a aprendiza-
gem de línguas adicionais com crianças e a importância de amplia-
ção das investigações sobre esse tema.
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No terceiro capítulo, “A educação linguística na e para infân-
cia em cursos de licenciatura em Letras”, de autoria de Francini 
Corrêa, Paula Garcia de Freitas e Claudia Lanis, as autoras socia-
lizam ações que têm sido desenvolvidas em prol da educação lin-
guística na e para infância em três cursos de licenciatura em Letras 
de três universidades brasileiras: Universidade Estadual do Paraná 
(Unespar–câmpus Apucarana) (Língua Inglesa); Universidade 
Federal do Paraná (UFPR – câmpus Reitoria) (Língua Italiana); 
Universidade Federal do Espírito Santo (UFES- câmpus Goiabeiras) 
(Língua Espanhola). Elas descrevem as atividades realizadas em cada 
contexto, apresentando as parcerias formadas e os projetos desen-
volvidos, além de refletirem acerca das conquistas e dos desafios 
relacionados com a formação de professores(as) de línguas estran-
geiras para crianças. Essas iniciativas contribuem para confirmar-
mos a relevância da formação docente para professores(as) de lín-
guas estrangeiras/adicionais que atuam com crianças e a urgência 
de políticas públicas que garantam o acesso às línguas estrangeiras 
e à formação docente.

Em “O ensino de línguas adicionais em contextos públicos 
brasileiros: vozes sobre o ensino de inglês para crianças”, Fabiana 
Jesus Parreira, Fabiana Fernanda Steigenberger, Joel de Jesus Junior 
e Klissia Borges discutem diferentes cenários da oferta de língua in-
glesa para crianças em quatro estados: São Paulo, Paraná, Espírito 
Santo e Goiás. As autoras e o autor, que participaram do projeto 
MOLIC (Mapeamento da Oferta de Língua Inglesa para Crianças) 
que foi uma pesquisa apoiada pelo Conselho Britânico, e desenvol-
vida pelo grupo de pesquisadoras que compõem o FELICE e o TEIA, 
ponderam que há similaridades e diferenças em cada contexto e, 
ao analisar esses aspectos, apontam para a necessidade de políticas 
públicas que garantam o ensino de línguas adicionais na infância 
no contexto público. Além disso, salientam a urgência da forma-
ção docente para esse cenário dada a dificuldade de profissionais 
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preparados para atuarem com o ensino de inglês nos anos iniciais 
do Ensino Fundamental. O capítulo é encerrado em tom de mani-
festo, com destaque para a importância de ter as especificidades 
locais das autoras e do autor descritas e suas vozes ouvidas diante 
do silenciamento de documentos nacionais no que tange ao ensino 
de Língua Inglesa com Crianças (LIC).

O quinto capítulo é intitulado “Experiências de ensinar in-
glês para crianças na escola pública: foco na prática do profes-
sor” e foi escrito por Emanuelle Avelar Costa e Rita Barbirato. 
As autoras buscaram compreender, por meio do desenvolvimento 
de uma pesquisa de cunho etnográfico, a prática de três professo-
res(as) de inglês para crianças de turmas do terceiro ano do Ensino 
Fundamental I (anos iniciais do Ensino Fundamental) de escolas pú-
blicas. Elas revelam que os(as) professores(as) participantes apon-
tam três aspectos que precisam fazer parte das aulas de LIC: o foco 
no desenvolvimento da habilidade oral, o lúdico e o ensino contex-
tualizado. As autoras ressaltam a importância da formação inicial 
para que docentes possam estar cada vez mais cientes de suas es-
colhas e atuação em sala de aula.

Em “Educação linguística na infância e o gênero textual 
história infantil: possibilidades para o desenvolvimento das ca-
pacidades de linguagem e o debate sobre a diversidade”, Gabrielli 
Martins Magiolo e Juliana Reichert Assunção Tonelli apresentam 
um recorte da dissertação de mestrado da primeira autora, orien-
tada pela segunda, cujo foco incidiu na análise das contribuições 
do Interacionismo Sociodiscursivo em aulas de inglês com crianças 
do primeiro ano do Ensino Fundamental do Colégio de Aplicação 
da Universidade Estadual de Londrina. Neste capítulo, as autoras 
discutem a sequência didática (SD) – disponibilizada gratuitamen-
te no capítulo por meio de um link –, que foi elaborada com base 
no gênero história infantil e analisam as produções das crianças, 
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apontando quais ajustes foram necessários para que ela estivesse 
adequada para ser aplicada. As autoras finalizam o texto, ressaltan-
do a importância da educação linguística na infância na valorização 
da diversidade e das diferenças.

No sétimo capítulo, intitulado “O que aprendemos com a ex-
periência de um curso desenvolvido para a pesquisa de mestrado? 
– autocrítica, reflexões e feedback”, Liliane Malta propõe analisar 
criticamente a pesquisa que desenvolveu durante o mestrado, enfo-
cando sua autocrítica, o curso oferecido nessa ocasião e o feedback 
das participantes do curso. A autora reflete acerca das dificuldades 
vivenciadas por professores(as) de LIC, sobretudo por conta das la-
cunas na formação docente para esse contexto e da falta de políti-
cas educacionais e linguísticas para o ensino de inglês na Educação 
Infantil. O cunho autoetnográfico do capítulo pode contribuir para 
que outros(as) professores(as) se identifiquem com os desafios des-
sa profissão e, em meio às incertezas e às indagações presentes 
no ensino de LIC, possam refletir criticamente sobre suas práxis, 
valorizando seus locais e seus papéis e redimensionando o ensino 
com crianças.

Na sequência, com o capítulo “Incidentes críticos na for-
mação inicial de professores de língua inglesa para crianças”, 
Mariana Seccato discute como as experiências vivenciadas, de-
nominadas de incidentes críticos (IC), podem ser pensadas como 
elementos de autoavaliação que podem auxiliar o(a) professor(a) 
em sua prática. Seccato defende a relevância dos incidentes crí-
ticos estarem presentes na formação inicial de professores(as) 
de línguas adicionais para crianças, na medida em que os IC po-
dem prepará-los(las) para eventos de sua atuação profissional. 
O contato com os IC pode ajudar professores(as) a refletirem sobre 
sua própria prática e a se prepararem para experiências futuras, 
visto que as histórias compartilhadas possibilitam mobilizar co-
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nhecimentos, perspectivas, propostas e experiências que auxiliam 
a guiar a prática docente. No contexto de LIC, a autora assevera 
a importância desses relatos para compreender melhor as crianças 
e para conectar professores(as) comprometidos(as) com a educa-
ção linguística na infância.

O nono capítulo, “The assessment of young learners’ reading 
skills during the Covid-19 pandemic: the experiences of Mexican 
elementary school teachers”, é decorrente da palestra de encerra-
mento, proferida por Elsa Fernanda González. A autora, em parce-
ria com os(as) demais pesquisadores(as) envolvidos(as) na investi-
gação relatada na conferência final, discute que a avaliação em uma 
segunda língua/ língua estrangeira apresenta inúmeros desafios, 
os quais também estão presentes na avaliação da habilidade de lei-
tura. Por conta da pandemia da Covid-19, professores(as) precisa-
ram adaptar suas práticas de ensino e de avaliação no que tange 
ao desenvolvimento da leitura dos(as) alunos(as) em uma segunda 
língua/ língua estrangeira. Assim, neste capítulo, são analisadas 
as práticas de professores(as) mexicanos(as) que envolvem a ava-
liação da habilidade de leitura, as percepções e experiências des-
ses(as) professores(as) para indicar as dificuldades e os benefícios 
da avaliação no formato virtual. Os(As) pesquisadores(as) apontam 
para a necessidade de estudos que investiguem o papel da tecnolo-
gia na avaliação de leitura e que fomentem discussões sobre as di-
ficuldades de avaliação da leitura no formato online.

Esperamos que este livro provoque reflexões sobre a educa-
ção linguística na infância e que as vozes de todos(as) envolvidos(as) 
nesta obra estejam presentes na luta para que todas as crianças te-
nham seu direito garantido, ou seja, que tenham acesso à educação 
em línguas adicionais no contexto público e que os órgãos com-
petentes se movam na construção de políticas públicas voltadas 
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ao ensino de línguas adicionais com crianças e à formação docente 
para atuação nesse cenário.

Assim como no V Encontro de Professores de Inglês para 
Crianças e no IV Seminário de Avaliação de Línguas Estrangeiras 
para Crianças, defendemos a importância de traçarmos coletiva-
mente caminhos possíveis para a educação linguística na infância.

As organizadoras.
Londrina, outubro de 2022.



23

Panorama da Educação Linguística na Infância: 
possibilidades e caminhos traçados durante o V Encontro de Professores e Professoras de 
Inglês para Crianças e do IV Seminário de Avaliação de Línguas Estrangeiras para Crianças

CAPÍTULO 1

LANDSCAPE OF LANGUAGE EDUCATION IN 
CHILDHOOD IN BRAZIL: POSSIBILITIES AND 

PATHWAYS THAT EMERGED FROM THE V EPIC1 AND 
IV ASSESSMENT SEMINAR

Juliana Reichert Assunção Tonelli
Cláudia Kawachi-Furlan
Giuliana Castro Brossi

Gabrielli Martins Magiolo

Walker your treads are
the paths and nothing more;

Walker, there is no path,
the path is made when walking.
When walking the path is made
and when looking back you see

the path that has never
to be walked again.

Walker there is no path
but trails in the sea.2

(Antônio Machado, Cantares,1910)

1 In this article, we decided to maintain the acronym in Portuguese since it is nationally 
known for those involved in the theme. 

2 From the original: “Caminante, son tus huellas el camino y nada más; caminante, no hay 
camino, se hace camino al andar.Al andar se hace el camino, y al volver la vista atrás se 
ve la senda que nunca se ha de volver a pisar. Caminante no hay camino sino estelas en la 
mar.”
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First words

Throughout the years we have been dedicated, as many oth-
er researchers in the Brazilian Applied Linguistics area (ROCHA, 
2006; 2012; SANTOS, 2005; 2009; LIMA, 2021), to the issues related 
to Teaching English to Young (and very young) Learners (hence-
forth, TEYL), or as we have been conceiving lately, language edu-
cation in childhood (MALTA, 2019, TONELLI, in press; KAWACHI-
FURLAN; TONELLI, 2021; TONELLI; MAGIOLO, 2020; BROSSI; 
TONELLI, 2021).

This field of activity and research has been experiencing 
a growing expansion that may be associated with the soaring de-
mand from parents and families for schools with a varied curric-
ulum, and the emergence of bilingual schools as well as private 
schools that offer TEYL as an appeal to bring/attract more stu-
dents. In addition, there have been continuous efforts from munic-
ipalities that confront the silence of the main document (BRASIL, 
2018) that organizes education in Brazil: the Common Curriculum 
National Basis (AVILA; TONELLI, 2020) regarding this demand from 
the first years of education nationwide. These administrators have 
been acting independently from the national legal guidelines, try-
ing to minimize the exclusion of thousands of children (aged 6-11) 
from public schools, to this curricular subject as it is seen in the 
traditional perspective. As we see it, TEYL goes way beyond a cur-
ricular subject, as it allows the development of many aspects of a 
child’s life such as cognitive, social, cultural and intercultural as-
pects (ROCHA, 2009).

According to the Brazilian laws that organize basic education, 
the Law of Guidelines and Basis for Education (BRASIL, 1996, 2017) 
and the BNCC (BRASIL, 2018), teaching English as an additional lan-
guage or as a foreign language starts to be mandatory for children 
in their 6th grade. However, in reality as we have seen in studies 
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from specialists and from teachers/researchers of their own prax-
is, TEYL and the language education in English in childhood (LEEC) 
have come to stay, and it is not going anywhere but forward, with 
or without the legal and formal guidelines.

Bearing in mind the possibility of sharing experiences 
and outcomes from this field of knowledge, the V English Teachers 
for Children–EPIC and the IV Foreign Languages Assessment 
Seminar, has been offering, since 2013, the opportunity for teach-
ers and scholars to gather in favor of co-constructing new paths 
for the field as well as questioning and reframing existing ones. 
Throughout the five and four editions of these biannual events, 
we have witnessed the expansion of the field, the clearing of newly 
discovered scope and the deepening of existing ones that consti-
tute an area of interest that, in our view, must be discussed and de-
veloped. From our perspective, it seems clear that as we, teach-
ers and scholars, act and research, we become agents of changes 
of direction, and possible social transformation (FREIRE, 1987), 
composing a network of a collectivity that has been walking with 
no pre-established path as Antônio Machado reminded us: we have 
been building our own pathways as we walk, as the Spanish poet 
says in the epigraph of this chapter.

In this analogy of the treads that open our ways, we invite 
you to join us in this journey as we walk you through some of these 
pathways that we, teachers and researchers, have been tracing, 
and that were shared during this fifth edition of EPIC and fourth 
edition of the Foreign Language Assessment Seminar. Some of them 
are paved roads which take us to specific places such as the dis-
cussions about the beliefs that permeate TEYL. Others are newly 
found tracks that have been walked by many of us and might soon 
become a road that will be traveled by all, such as the learning as-
sessment for children. As we attempt to draw a map of the most 
debated themes in the 2021 edition, in this chapter, you will no-
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tice that there are different routes to get to certain places, showing 
the many paths that may lead to the same arrival point: language 
education in childhood concerned with children’s holistic develop-
ment as citizens who will live in a world that is not ours (ARENDT, 
2013).

The main purposes of this chapter are to discuss some of the 
aspects covered by keynote speakers of the event in relation to the 
expanding context worldwide, to highlight the prominence of ini-
tiatives being carried out in the Brazilian setting, as well as to pres-
ent the landscape of the additional languages teaching for young 
learners (henceforth, YL) in our country. In addition, we seek 
to emphasize the legitimate teacher education spaces that have 
been established and shared through oral communications, lec-
tures and panels presented in the event.

This chapter is organized as follows: in the next section, 
we share the content of one of the first talks during the opening 
ceremony, delivered by Professor Fiona Copland, in that moment 
from the University of Stirling (Scotland)3. After that, we bring what 
Professor Kaisa Hahl, from the University of Helsink (Finland) cov-
ered during her talk concerning teachers’ skills and competences. 
In the third section, we present a panorama of the 7 sessions of oral 
communications carried out by researchers and English school 
teachers who participated in the event. Last but not least, we dis-
cuss assessment and TEYL based on the final conference delivered 
by Professor Elsa Fernanda Gonzalez, from Universidad Autónoma 
de Tamaulipas (Mexico) and on the panel “the assessment of learn-
ing and language education in childhood in Brazil: have we moved 
forward?”

3 Recently she has started working at the University of Warwick.
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1. Responses to the challenges: what is new and what seems 
to remain the same

In order to provide an overview of the subjects covered 
throughout the event, in this section, we bring an outline of one 
of the two opening lectures, conducted by Fiona Copland in which 
she talks about the challenges in TEYL and some possible respons-
es. In her presentation, Professor Copland shares with the audi-
ence the background concerning TEYL, some of the problems re-
lated to it, some suggested solutions and, finally, what the teachers 
in the investigated context say about these matters. However, it is 
interesting to say, as we try to discuss further, that the data pre-
sented by her are quite similar to what we have been witnessing 
in the Brazilian scenario as she herself mentions during the talk.

The talk was based on a broader study, which has been car-
ried out by a group of researchers, including herself. In the begin-
ning, she explains that there were previous publications in the area 
that provided her background to approach the subject covered 
during the referred lecture. More specifically, Professor Copland 
quotes an ongoing investigation in which she, in cooperation with 
Garton and Burns, repeated a study developed ten years ago enti-
tled ‘Investigating global practices in teaching English to YL’s in or-
der to verify whether the scenario has changed or not. At this point, 
she anticipates, in her talk, that unfortunately the findings seem 
not to be different from what was identified ten years ago.

According to her, there has been a global growth in the teach-
ing of English to children and, in the last fifteen years, following 
specialized literature, Copland states that the age children have 
been starting to learn has lowered. In her own words, “[...] there 
were far fewer primary school children learning English and that 
was an activity that happened much more in secondary school, 
post 11–12 year-olds, and also in private schools, mainly.” However, 
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she affirms that this scenario has also changed and TEYL in pre-pri-
mary and primary public schools is a world reality and, for this 
reason, quoting Johnstonne (2009), Copland agrees that it is pos-
sibly the world’s biggest policy development in education. In addi-
tion, she reminds us that all of those working in this area “are part 
of something truly global”.

From our point of view, such a statement reinforces what 
Brazilian researchers have been showing over the last 15 years: 
the significant changes in the offering of languages in early child-
hood in Brazil requires language and educational policies in order 
to guarantee this right to our students (SANTOS, 2005; ROCHA, 
2009; ÁVILA; TONELLI, 2020; BROSSI, 2022).

Another important question Professor Copland brings us is 
“why do people want children to learn English in primary schools?” 
and this is also a matter that has been discussed in Brazil since 
it is a debate that echoes in studies that come from teaching prac-
tices. In a book chapter published in 2013 by Picanço, the author 
asks the same question as she problematizes the real reasons be-
hind such a decision: after all, why do we need to teach English 
in pre-primary and primary schools?

From our perspective, it seems reasonable to affirm that, al-
though in Brazil nowadays the discussions around the subject have 
been gaining prominence, the reflections brought by Copland in this 
talk during the V EPIC and the IV Foreign Languages Assessment 
Seminar echoes the voices of many Brazilian researchers concern-
ing this issue. It is important to consider, from our point of view, 
whether this ‘wave has been surfed’ because we, as educators, un-
derstand such teaching as important to our children or if it has 
been done due to external influences. However, for the matter 
of this chapter, we do agree that the same concerns foreign teach-
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ers and researchers have related to the TEYL finds place in hun-
dreds of investigations being carried out in Brazil4.

Among the reasons for introducing English at an early age, 
Copland mentions that the economic globalization and the belief 
that, because the world is getting smaller, we do need a common 
language, English has been introduced at schools earlier and ear-
lier. Following this idea, she problematizes the fact that parents 
want their children to have better opportunities and so they want 
them to learn English whether they are in a state school or a pri-
vate school. In addition, she says that because many families do not 
have financial resources to afford English classes, they are pushing 
the state to offer them at school.

Another important issue that she brings up is the well-known 
belief that “earlier is better” and, once again, Copland corroborates 
Brazilian investigations that emphasize that there is no proven evi-
dence to suggest that learning English at an early age is better than 
learning older. As a matter of fact, she highlights the struggling 
teachers face when teaching it to children because they forget very 
easily, they do not have enough hours of language exposition, class-
es are very large, and contrary to what is usually said, they are not 
‘like sponges’. To her, they do not understand the studies that show 
it is not really the case when it comes to teaching at schools.

Following her thread of thinking, she discusses the policy 
that comes with all this pressure of offering English at early ages 
at schools and puts into question the fact that policies come before 
planning what compromises the actions.

Finally, she shows the findings concerning the research car-
ried out in 2010 by means of a survey answered by five thousand 
of TEYL teachers around the world. The respondents had a list 
of challenges previously identified in the research literature from 

4 To know the studies, please visit https://www.feliceuel.org 

https://www.feliceuel.org
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that year: better access to technology, better access to other re-
sources such as coursebook, more hours of English per week, train-
ing in new methodologies for TEYL, improvement in their own levels 
of English to teach effectively, smaller classes, fewer tests and ex-
aminations might be preferable because they found it very stressful 
to deal with it and also the issue concerning the best age to learn 
English as a foreign language.

Teachers were asked to order what they found the most chal-
lenging issues to the least ones. And similarly to what Brazilian 
studies have been showing, the survey indicated that what teach-
ers considered to need more is training in new language teach-
ing methodologies. Teachers might know how to teach English 
and they might know how to teach children but it is a completely 
different activity teaching English to children.

After repeating the same survey 10 years later, in 2020, the re-
sults showed that still what the teachers consider the most signif-
icant challenge and, therefore, what they mainly need is training 
on how to teach English to preschool children.

Thinking of the roads taken and the ones not yet tak-
en, the opening talk seems to assure that the studies developed 
in Brazil give us signs that the great majority of topics mentioned 
by Professor Fiona has been or is being carried out by those who are 
in class, dealing with the TEYL, which may strengthen the efforts 
made to provide opportunities of professional development.

2. Concerns about teacher education in early foreign lan-
guage teaching

On the second opening presentation at the V EPIC and the 
IV Foreign Languages Assessment Seminar, we heard about the real-
ity of TEYL and in-service teacher training in Finland from Professor 
Kaisa Hahl (University of Helsinki). She entitled her presentation 
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“Teachers’ skills and competences in early foreign languages teach-
ing in Finland’’ in which she intended to explain a study she con-
ducted recently along with her research assistant – Maija Pietarila 
– aiming to investigate what skills and competences teachers 
in Finland think that are essential for TEYL.

In an attempt to make the audience familiar with the context 
in focus, the professor detailed some specifics about the Finnish 
setting. According to her, early teaching of foreign languages in that 
country started at the beginning of the 1990s and, since then, it has 
been following a trend for an earlier start. She poses, however, 
that TEYL used to be implemented at age 9 (third grade). It is just 
in January 2020 that it started being done nationwide at age 7 (first 
grade).

Similarly to the first presentation with Professor Copland, 
it has caught our attention the correspondence of context situa-
tion regarding some issues Brazilian and Finnish foreign language 
teachers share in terms of teacher education for the early schol-
ar stages. One example is about the belief on the sensitivity peri-
od as an argument to start younger and younger, which is passed 
along by many teachers and even politicians – as stated by the key-
note speaker – who believe that YL learn a new language better. 
Hahl emphasizes that, according to the research, this could be true 
for an immersion context of learning an additional language when 
it comes to immigrants and/or bilingual schools, but it cannot 
be applied in a generalized way.

However, different factors influence how YL learn a foreign 
language, and this was already discussed and proven by many re-
searchers so far such as Assis-Peterson and Gonçalves (2001), 
Rajagopalan (2009), and Muñoz (2014) in the South American scenar-
io. One of these factors, according to Professor Kaisa, is the amount 
of time that is given for additional language teaching in European 
schools, which is one or two weekly lessons of thirty or 45 minutes 
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each. Less than the minimum necessary to learn a new language 
based on the information Hahl provides about what specialized lit-
erature has indicated to be: three lessons of 30 minutes each.

In a similar way to Copland’s lecture, the Finnish speaker also 
understands the teachers’ pedagogical skills and their proficiency 
in the foreign language play a role in how well the YL will learn. 
For instance, Hahl’s research has shown that the proficiency of YL 
language teachers is usually lower than other scholar stages, which 
impacts on the amount of language students listen to in the class-
room, besides other effects. This data walks along with the belief 
that anyone, even non-qualified, can teach languages to very YL; 
a problem that we also face in our context. Fiona Copland men-
tioned that her research proved that belief wrong. Thus, both lec-
turers agree that the situation reveals the disregard for the subject 
as stated long ago by Linguevis (2007).

The second set of skills and competencies addressed on the 
speech is the pedagogical one that, in summary, comprehends 
the process of choosing the right type of activities that are suit-
able for these young children that may not know how to write 
and read, and even beyond, small children are on their way to 
achieve the simplest physical, mental and cognitive abilities that 
older learners already master such as using the scissors or going 
to the toilet by themselves.

Brazilian scholars have also been placing this matter into 
consideration when researching teacher education on TEYL. There 
is still a major discussion on what course should educate these 
teachers as long as degrees in language courses give the teach-
ers the proficiency and knowledge about language teaching, while 
pedagogy courses prepare teachers to deal with the child in the 
middle of their full development process. On this matter, it is worth 
quoting the work of Moraes and Batista (2020), even though they 
cover assessment issues, since they postulate that it is important 
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for the YL teacher to have both types of knowledge – language 
and pedagogy – to be able to fulfill their role on the child language 
education.

In Finland, as shown by Professor Kaisa5, this kind of train-
ing happens after the teachers are already in service. The speaker 
gives us an idea of how early language teaching works in Finland. 
She says it was only in 2017 that the government started these fed-
eral key projects that provided funding and training to teachers 
of YL. Hahl herself had a project of in-service training going on at 
that moment.

Equally to Brazil, there are three kinds of teachers in Finland: 
1) the class teachers that are qualified to teach any subject that 
is given; 2) the subject teachers who are specialists in the subject 
they choose to teach; and 3) double-qualified teachers who may 
have been educated as a class teacher but as a minor, they’ve re-
ceived some foreign language education. It follows that the class 
teacher doesn’t have the expertise in the language. Nevertheless, 
subject teachers don’t have the expertise in the pedagogical el-
ements of teaching as they are used to teaching older students 
who can read and write.

With the scenery as a background, Kaisa Hahl and her assis-
tant Pietarila conducted their research hoping to answer the fol-
lowing questions: 1) what skills and competencies do they consider 
important for a teacher in early foreign language teaching? 2) what 
(kind of) language skills do they consider important in early foreign 
language teaching? The research comprised 44 teachers – 18 sub-
ject teachers, 10 class teachers, and 16 double qualified teachers.

As a result, all the participants found that enthusiasm 
and ability to inspire; focus on children and the learning environ-
ment (classroom management); skills for early years pedagogy (how 

5 Available at: https://www.youtube.com/watch?v=s5wsphM-9mk 

https://www.youtube.com/watch?v=s5wsphM-9mk
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children learn and the correct type of activities and tasks) are the 
most important skills and competences for a YL language teach-
er. Most subject and double-qualified teachers answered it is also 
important: skills for foreign language education (fluency); willing-
ness to develop one’s skills (continuously training); ability to throw 
oneself in the job (having humor and getting out of comfort zone); 
using one’s strengths (use their own strength to be the best teacher 
they can be despite what society says).

About the second question, over 80% believe communica-
tion in the target language is the most essential language skill. This 
poses a contradiction because many found important basic gram-
mar and/or pronunciation skills. Others also believe that courage 
to speak and trust in one’s language skills and development of lan-
guage skills are significant.

In conclusion, Hahl ponders that Pedagogy skills were con-
sidered more important than language skills and foreign language 
education by the participants. Yet, she presents some import-
ant questions that are suitable for the Brazilian reality of TEYL: 1) 
Do class teachers want to teach a foreign language? Is it fair to stu-
dents who have teachers that are not happy within their position? 
2) If interculturality is important in L2 teaching, can class teachers 
– who did not study the target language – have the competence 
to explore that?

These are reflections that, we believe, need to be done and re-
searched by the academy once the spread of TEYL is consummated 
and getting bigger each day even though there is not a consen-
sus on the teacher education for this context. Given the rich ex-
change of information, we can conclude that, similarly to the pre-
vious topic, Brazilian researchers are tracing significant pathways 
nationwide that dialogue with the ones taken worldwide. Besides, 
these lectures have allowed us to believe that Brazil is walking side 
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by side with the countries that are on the top of some important 
World ranks about education quality.

3. Some of the pathways traced during the V EPIC and IV 
Assessment Seminar

As stated by Professor Copland in the opening lecture 
of the event, there are many challenges in the TEYL area. Some 
of them are similar in different parts of the world, such as the need 
for teacher education programs that focus on language education 
in childhood and the role of the English language for children’s de-
velopment. During the two months of the V EPIC and IV Foreign 
Languages Assessment Seminar, in 2021, these topics and others 
similarly relevant were discussed by teachers and researchers from 
different parts of Brazil.

The event had a rich variety of presentations. There were 
three keynote speakers for the opening and closing conferences. 
Three roundtables emphasized assessment, TEYL in public con-
texts, teacher education and reflections of recently graduated 
teachers. There was one panel with graduate students who had re-
cently published their thesis and dissertations. In addition, there 
were 7 sessions of oral communications, with 20 presentations fo-
cusing on results of studies and research projects. There were also 
19 presentations of lesson plans and classroom activities.

By presenting a summary of the V EPIC and IV Foreign 
Languages Assessment Seminar, our intention is to call attention 
to the importance of this type of event in which professionals in-
volved in TEYL have the opportunity to reflect on the achievements 
and the challenges of this area, sharing different experiences 
and different paths, but with one common goal: promoting engaging 
and affective language education practices. The wide range of top-
ics addressed in the oral communication sessions show how stud-
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ies and teachers’ praxis in TEYL in Brazil have developed beyond 
structural views of language and instrumental goals of TEYL. Some 
of the themes are:

Figure 1: Topics discussed in the oral communications

Beliefs Affection Technologies Multiliteracies
Teaching 
materials 

and resources

Autoethnography 
and teacher 
education

COVID-19 
Pandemic 
and online 
teaching

Assessment Discursive 
genres Diversity

Children’s voices Bilingual 
programs

Teacher 
education 
programs

Storytelling Official 
documents

Critical education Collaborative 
learning 

Teaching 
practicum Literature Learning 

disabilities

Source: The authors

The variety of topics presented in figure 1 indicates partic-
ipants’ concerns regarding TEYL in Brazil. As previously stated, 
the presentations portrayed results of research and teachers’ prax-
is, which demonstrate we have many issues that have been in the 
agenda of those involved in TEYL for quite some time. Issues such 
as the need for teacher education programs, the lack of official 
documents, the importance of studying and working with criti-
cal education, collaborative learning (for teachers and students), 
and teaching children with learning disabilities. Lately, other is-
sues have also become part of the agenda, such as online teach-
ing and learning because of the Covid-19 pandemic, as well as the 
difficulties and consequences related to it. Thus, the role of tech-
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nology, multiliteracies, teaching materials and teacher education 
have been in the spotlight due to the recent changes we have been 
facing since the beginning of 2020.

It is gratifying to see that the participants were/are concerned 
with children’s cognitive, social, emotional, and physical develop-
ment, not only their linguistic performance, as suggested by Rocha 
(2009). The current demand for teaching English to very YL has 
raised awareness of how and why this should occur. According 
to Copland and Ni (2019, p. 148),

First, it is important to meet the needs of the student, and this 
is especially true for younger students. Teachers of English to young 
learners should recognise their responsibility to educate the whole 
child and not only to teach him/her English. As research in educa-
tion shows, a child must be nurtured, made to feel valued and al-
lowed to develop his/her identity in order for him/her to become 
a confident young person (Cameron 2001; Chi et al. 2016; Johnstone 
2009). Language learning can contribute to successful develop-
ment but only if it is carefully done.

As stressed by the authors, the focus is or should be on chil-
dren’s complete development. When we understand the role of lan-
guage learning in this process, we can go beyond instrumental per-
spectives to achieve formative goals (MAGIOLO; TONELLI, 2020) 
through language education. However, in order to expand this in-
strumental view, we need to invest in teacher education and public 
policies that defend children’s rights to have access to an additional 
language. According to Santos (2011), by reshaping teacher educa-
tion programs, it is possible to deal with society’s demands, which 
is connected to redesigning the role of teachers, schools, and per-
spectives of language and language teaching.

This shift in perspectives is highly emphasized in the freirean 
pedagogy, opposed to the idea of learners having a passive role 
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in schools, in which they are not educated to question and prob-
lematize neither school subjects nor issues that are part of their 
lives. In the author’s words:

Children early notice that their imagination does not play: it is 
almost something prohibited, a type of sin. On the other hand, their 
cognitive capacity is challenged in a distorted way. They are not in-
vited, on one hand, to relive imaginatively the story from the book; 
and on the other, to appropriate, little by little, the meaning of the 
text content. (FREIRE, 1997, p. 30)

The 2021 meeting, V EPIC and IV Foreign Languages Assessment 
Seminar, represented a moment to celebrate the achievements 
of the TEYL field in Brazil. We still have many pathways to trace, 
but we are truly glad to see that many presentations approached 
the possibilities of language education with children, addressing 
children’s and teacher’s needs. Events like this strengthen our com-
mitment to defend public policies that respect and value children 
and teachers.

4. The newly paved road to assessment

In the final conference, Elsa Fernanda Gonzalez presented 
an overview of the current studies that indicate how the research 
on assessment for foreign languages learners has drastically in-
creased in the past 20 years because of all the international phe-
nomenon of offering English as a Second Language (ESL) earlier 
for children, which has been happening worldwide. First, she point-
ed out how assessment has impacted children, teachers and all 
stakeholders when it comes to TEYL, and the urgent need to dis-
cuss assessing children in a way that considers formative assess-
ment as an integral part of their language learning. Gonzalez also 
highlighted the current need to research about how online learn-
ing has impacted the assessment with children during the pandem-
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ic, and teachers’ perception of the use of video, the social media, 
as well as the roles of social media such as WhatsApp, that has been 
widely used in Mexico, Hong Kong and other countries. She empha-
sizes that we need to know more about how teachers are assessing, 
their specific procedures, their tools, and what type of Information 
Communication Technology (ICT) teachers are using to assess their 
children. By all means it is necessary to look closely at all the work 
teachers have been doing, as well as how much they have been 
learning from the online pandemic teaching experience.

As our keynote speaker talked about a recent research proj-
ect she has conducted in México and Colombia, we must point that 
in Brazil we have also experienced the same concern from many 
teachers who participated in the oral presentations at the EPIC 
and the IV Foreign Languages Assessment Seminar: the lack of tech-
nology and internet connection that their children have. A result 
of this research is that, once more, we must applaud the teachers’ 
creativity and flexibility everywhere as they had to adapt the con-
tents and the way to assess their children, due to the virtual format 
we have been living with.

Gonzalez also shared another very important finding related 
to the virtual format: the virtual learning environment can help re-
duce children’s anxiety regarding the assessment process. She also 
believes that children can be encouraged to assess themselves 
through different platforms such as padlet. However, a very crucial 
detail is the consistency towards the assessment we conduct with 
children in two aspects: regarding the content and the familiarity 
the students feel about the platform used during the assessment. 
She addressed a very sensible perception calling teachers’ attention 
to the need to be patient, as we move out of this pandemic situa-
tion, with our students who will return to face-to-face classrooms 
lacking micro, independent, social and cognitive skills that should 
have been developed in the school environment. This might be ob-



40

Panorama da Educação Linguística na Infância: 
possibilidades e caminhos traçados durante o V Encontro de Professores e Professoras de 
Inglês para Crianças e do IV Seminário de Avaliação de Línguas Estrangeiras para Crianças

served especially with children that began the first grade in the 
virtual format class. We realize, as Gonzalez pointed out, our re-
sponsibility, as a researcher community or as teachers, to under-
stand what is the impact of this situation, as we consider any type 
of diagnostic assessment with our children and their needs, after 
the return to classes.

The responsible role as teachers and as researchers regarding 
assessment in the field of teaching an additional language to chil-
dren was also a topic discussed at the panel entitled ‘The assess-
ment of learning and language education in childhood in Brazil: have 
we moved forward?’, carried at the event. In this activity mediated 
by Professor Helena Selbach, there were three invited research-
ers presenting their studies’ main outcomes. Their main focus 
was to emphasize the need to bring assessment to the beginning 
of all acts, reflection, classes and planning as a way to reinforce 
the crucial role of continuous assessment in any level, especially 
in children’s learning. For many years, assessment has been misin-
terpreted as tests, subjects’ evaluation or grades, and used in many 
contexts as a threat or a prize, depending on the student’s perfor-
mance. As teachers, we have been misunderstanding assessment 
as the last aspect of a process when we should view it as the first 
step and a continuous procedure that bears in mind the reevalua-
tion of the pedagogical instruments, how and what we need to re-
view and reinforce when it comes to the subject and the curricu-
lum, as well as the children’s development.

Bueno and Araújo’s (2021) research brings to discussion 
two non-traditional forms of assessment for children that enables 
English teachers to use them as a learning and assessment instru-
ment, such as a board game and learning tracks, developed as the 
final product for their Masters’ research project at the Program 
of Professional Master at Londrina State University. Bueno states 
that, besides the children’s development in the additional language 
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through the Chameleon board game, it might provide one of the es-
sential elements for language learning: the social relations expan-
sion granted by the playful situation. Freitas (2021) calls attention 
to the need for assessment literacies for teachers as well as for 
the involvement of children in the decisions regarding their assess-
ment, so they may feel as a part of the process. The three research-
ers/teachers at the assessment panel had in common the emphasis 
on the role of assessment in children’s self-image and positive feel-
ings throughout their own language learning process.

Final words

The aim of this chapter was to present an overview 
of the themes discussed in V EPIC (Meeting of English Teachers 
for Children) and IV Foreign Languages Assessment Seminar that 
occurred in September and October 2021, in an online format 
due to the Covid-19 pandemic. The event was kindly named “EPIC 
at home” (EPIC em casa), since the members of the research group 
FELICE – CNPq have been promoting online meetings since the pan-
demic started as an attempt to keep studying and to be emotion-
ally connected in times of physical isolation. Thus, the events “at 
home” represented an opportunity to collectively build possibilities 
for language education with children.

As we have highlighted in the beginning of this chapter, this 
event, EPIC and Foreign Languages Assessment Seminar, has been 
providing teachers and scholars with an opportunity to share their 
research outcomes and teachers’ praxis since 2013. The 2021 edi-
tion was not different. As proposed in the title of this text, the event 
promoted a landscape of language education in childhood in Brazil 
by receiving participants from different parts of Brazil and speakers 
from other countries. As provided in figure 1, different pathways 
have been traced at this event: some of them were more recurrent, 
such as assessment and the COVID-19 Pandemic and online teach-
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ing experiences. Other paths are still in need of a closer look, such 
as critical education, affection and children’s voices, among others. 
All these pathways have been showing the variety of possible routes 
that need to be taken regarding this important field of study that 
is teaching a foreign language to young learners.

Figure 2: Pathways traced at V EPIC and IV Foreign Languages Assessment Seminar

Source: The authors

By sharing our impressions and reflections on what was built 
during the event, we hope to highlight how the area of TEYL 
in Brazil has developed and evolved beyond common beliefs asso-
ciated with language acquisition, perspectives of language and ed-
ucation, as well as children’s and teachers’ roles. We were truly in-
spired by all the lectures, round tables, panels, oral presentations, 
lesson plans and classroom activities presented. As described 
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in the epigraph of this chapter, we are building our own pathways 
as we walk. Despite the lack of official documents and laws that 
guarantee children’s access to an additional language, we continue 
to defend the need to collectively construct pathways that value 
language education in childhood.
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CAPÍTULO 2

AVALIAÇÃO PARA A APRENDIZAGEM DE LÍNGUAS 
ADICIONAIS NA INFÂNCIA: DIZERES NECESSÁRIOS 

PARA A DOCÊNCIA

Bruna Alessandra Graef Bueno1

 Fabio José de Araujo2

Introdução

O ensino de Línguas Adicionais3 para Crianças, doravante 
LAC, tem ganhado grande destaque na área acadêmica em âmbito 
brasileiro e, isso se deve, por conta dos processos de globalização 
e dos modos como este idioma vem influenciando a vida das pesso-

1 Possui graduação em Letras pelas Faculdades Integradas do Vale do Ivaí (UNIVALE-2012), 
Especialização em Ensino de Inglês para Crianças pela Universidade Estadual de 
Londrina (2019) e Mestrado Profissional pela Universidade Estadual de Londrina (UEL-
2020). É professora do quadro próprio do magistério da Secretaria Estadual de Educação 
do Paraná e atua como professora de língua inglesa na Educação Infantil e anos iniciais 
do Ensino Fundamental em rede privada de ensino.

 E-mail: brunagraef@hotmail.com 
2 Possui graduação em Letras pela Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (2005), 

Especialização em Ensino de Inglês para Crianças pela Universidade Estadual de 
Londrina (2019) e está cursando mestrado profissional – MEPLEM pela Universidade 
Estadual de Londrina (2020-2022). Atualmente é professor efetivo da Escola Estadual 
Professora Fátima Gaiotto Sampaio e Escola Estadual Austrílio Capilé Castro, lecionando 
língua inglesa e língua portuguesa para os ensinos fundamental e médio.

 E-mail: fajoaraujo@gmail.com 
3 Optamos por utilizar o termo Línguas Adicionais (LA) e línguas adicionais para crianças 

(LAC), pois corroboramos a perspectiva de Selbach, Robaina e Hoffmann (2021, p. 265) 
de que “ele se acresce a outras línguas do repertório do educando brasileiro”, ou seja, 
incorpora processos necessários para o desenvolvimento social da criança.

mailto:brunagraef@hotmail.com
mailto:fajoaraujo@gmail.com
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as (CAMERON, 2003; PIRES, 2004). Para Tanaca (2017, p.30) “A im-
portância de ensinar e aprender LI na infância, atualmente, é ine-
gável e dialeticamente relacionada aos processos da globalização 
que têm nesta língua sua força de propagação e vice-versa”.

Por este motivo, a avaliação da e para a aprendizagem tem se 
tornado objeto de discussões tendo em vista, dentre outros fato-
res, a impossibilidade de dissociá-la do processo de ensino e de 
aprendizagem, pois a avaliação no contexto educacional “faz parte 
da rotina de professores e alunos” (BATISTA; MORAES, p.2, 2020). 
Tonelli e Quevedo-Camargo (2016, p.923) apregoam que a avalia-
ção “é um componente importante de qualquer processo de ensino 
e aprendizagem”. Diante disso, acreditamos que o ensino, a avalia-
ção e a aprendizagem são uma via de mão única, a qual leva os alu-
nos ao desenvolvimento e à aprendizagem.

Embora o tema avaliação da/para a aprendizagem de línguas 
adicionais por crianças tenha crescido exponencialmente no cam-
po da pesquisa, é preciso ainda refletir em que medida essas pes-
quisas indicam avanços nesta área tão sensível e importante do en-
sino e da aprendizagem de uma língua adicional (LA).

Levando em consideração este crescimento de pesquisas, 
neste capítulo propomos apresentar um panorama dos estudos re-
alizados até o momento no Brasil, por meio de um mapeamento 
realizado pelo grupo de pesquisa FELICE, e promover uma discus-
são sobre dois trabalhos desenvolvidos no programa de pós-gra-
duação MEPLEM (Mestrado Profissional em Línguas Estrangeiras 
Modernas- UEL).

Na próxima seção, apresentamos de forma mais detalhada 
o mapeamento concebido pelo grupo de pesquisa FELICE.



48

Panorama da Educação Linguística na Infância: 
possibilidades e caminhos traçados durante o V Encontro de Professores e Professoras de 
Inglês para Crianças e do IV Seminário de Avaliação de Línguas Estrangeiras para Crianças

1. Avaliação para a aprendizagem de línguas adicionais 
na infância: um caminho a percorrer

Nas últimas décadas, a oferta de aulas de LA nas séries ini-
ciais de escolarização, tanto na Educação Infantil como no Ensino 
Fundamental I, exige urgência nas pesquisas que abarcam temas 
como ensino, aprendizagem e avaliação neste contexto (TONELLI; 
QUEVEDO-CAMARGO, 2019).

Em razão da impossibilidade de desassociar o processo de en-
sino, aprendizagem e avaliação, mostram-se relevantes as discus-
sões acerca do processo avaliativo em âmbito acadêmico (MCKAY, 
2006; HAYDT, 2008; FURTOSO, 2011; QUEVEDO-CAMARGO, 2011; 
HOFFMANN, 2012; SCARAMUCCI, 2014; TSAGARI, 2016; PAPP, 2019; 
BUENO; TONELLI, 2019; BUENO, 2020, entre outros).

A avaliação é parte fundamental da prática escolar diária 
dos professores (TSAGARI, 2016) e, segundo Retorta e Marochi 
(2018), é essencial tanto no ensino como na aprendizagem, pois, 
a partir dos resultados provenientes dela, abrem-se oportunidades 
de verificar se os objetivos de aprendizagem estão sendo alcança-
dos e, posteriormente, corrigir possíveis dificuldades detectadas 
durante o processo.

Debruçamo-nos essencialmente sobre a avaliação para 
a aprendizagem, doravante ApA, de línguas adicionais por crianças4 
e, embora Scaramucci (2006) não trate diretamente sobre a avalia-
ção neste contexto, compartilhamos da perspectiva da autora so-
bre o importante papel desempenhado pelo processo de avaliação 
no ensino e na aprendizagem. De acordo com a autora,

[...] a avaliação não é apenas central no processo de ensino 
e de aprendizagem; é sobretudo, o elemento integrador 
entre dois processos e, como tal, deve subsidiá-los des-

4 Consideramos crianças pessoas até 12 anos de idade incompletos, conforme o Estatuto 
da Criança e do Adolescente-lei n. 8069/90, de 13 de julho de 1990.
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de o seu início, e, portanto, não deveria ser tratada como 
uma etapa final independente, como aparece em muitos 
modelos de ensino-aprendizagem. (SCARAMUCCI, 2006, 
p. 52)

Como mencionado anteriormente, ancoramo-nos, neste 
capítulo, na concepção de avaliação para a aprendizagem, a qual 
tem como função principal subsidiar a aprendizagem e o desenvol-
vimento do objeto avaliado, colocando o aluno como sujeito central 
no processo de avaliação (BUTLER, 2016). Segundo Coombe (2018, p. 
10, tradução nossa), ApA é uma avaliação orientada para a aprendiza-
gem, a saber: “Avaliação para a aprendizagem é um tipo de avaliação 
formativa que cria e usa feedback para melhorar a aprendizagem 
e o desempenho dos alunos. Um aluno fará uma avaliação e usará 
o feedback dela para ajustar a prática e melhorar o desempenho”.5

Deste modo, acreditamos que, ao utilizar uma aborda-
gem de ApA, é possível que os alunos se concentrem nos objeti-
vos de aprendizagem. Isso pode ajudá-los a assumir a (co)res-
ponsabilidade por seu próprio aprendizado e planejar, com o 
auxílio e orientação do professor, como podem seguir em frente 
e, por meio do feedback efetivo,6 podem tornar-se mais confiantes, 
reflexivos, inovadores e engajados em sua própria aprendizagem. 
Em outras palavras, a ApA ajuda o aluno a compreender onde estão 
e o que precisam fazer para atingir os objetivos propostos durante 
o planejamento.

Adiante, apresentaremos um panorama de pesquisas realiza-
das sobre o tema até o momento no Brasil.

5 No original: “Assessment for learning is a type of formative assessment that creates and 
uses feedback to improve students’ learning and performance. A student will take an as-
sessment and use the feedback from the assessment to adjust practice and improve perfor-
mance” (COOMBE, 2018, p. 10).

6 De acordo com Moraes e Batista (2020, p. 27), o feedback do professor deve, portanto, 
“[...] ser eficaz e descritivo, apontando para o aprendiz o que ele já é capaz de produzir e 
descrevendo caminhos para ele conseguir realizar o que ainda não consegue”. 
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2. Avaliação e ensino de línguas adicionais para crianças 
no Brasil: avançamos?

Como mencionado na seção anterior, a avaliação é o elemen-
to que integra ensino à aprendizagem, nas palavras de Masters 
(2014, p. 1, tradução nossa), “O propósito fundamental da avaliação 
na educação é estabelecer e entender onde os alunos estão em um 
aspecto de sua aprendizagem no momento da avaliação”7, ou seja, 
é por meio dela que é possível que o (a) professor (a) compreen-
da a que nível está a aprendizagem e, de que modo, ele (a) poderá 
instruir o aluno (a), por meio de feedback efetivo, para que, deste 
modo, o aprendiz alcance os níveis de aprendizagem estabelecidos 
no planejamento de ensino.

Especificamente, neste artigo, trataremos de pesquisas so-
bre avaliação na/para a aprendizagem de línguas adicionais (LAC) 
por crianças e, embora não haja documentos oficiais que norteiem 
especificamente a avaliação de LA na infância8, é importante des-
tacar que, em razão do aumento de sua oferta no contexto escolar 
de crianças, diversos trabalhos em âmbito nacional têm se desen-
volvido. O grupo de pesquisa FELICE9 (Formação de professores 
e ensino de línguas para crianças), coordenado pela professora 
Dra. Juliana Reichert Assunção Tonelli, da Universidade Estadual 

7 No original: “The fundamental purpose of assessment in education is to establish and 
understand where learners are in an aspect of their learning at the time of assessment” 
(MASTERS, 2014, p. 1, tradução nossa).

8 “No Brasil, embora seja facultativo o ensino de línguas estrangeiras (LE) na Educação 
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o ensino de língua inglesa (LI) já faz 
parte do currículo de grande parte das escolas particulares e algumas públicas, depen-
dendo de iniciativas municipais, não havendo diretrizes oficiais que possam orientá-lo” 
(COSTA, p. ix, 2008).

9 O grupo FELICE caracteriza-se por pesquisas no campo de formação de professores e 
ensino de línguas (estrangeiras/adicionais e materna) para crianças. O grupo objetiva 
o incentivo à pesquisa por meio da disponibilização de teses e dissertações brasileiras 
acerca do ensino de línguas estrangeiras para crianças (LEC) no que se refere às deter-
minadas áreas de estudo como, por exemplo, o bilinguismo, a avaliação, a formação de 
educadores, entre outras. Disponível em: https://feliceuel.wordpress.com/ Acesso em: 
31 jan. 2022.

https://feliceuel.wordpress.com/
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de Londrina (UEL), desenvolveu um mapeamento, o qual aponta 
pesquisas de mestrado e doutorado realizadas em universidades 
públicas no Brasil.

Este mapeamento é composto por quatro áreas de pesquisa, 
sendo elas: ensino de línguas estrangeiras para crianças; formação 
de professores de línguas estrangeiras para crianças; bilinguismo 
e avaliação no ensino de línguas estrangeiras para crianças.

Do mapeamento constam oito trabalhos sobre o tema ava-
liação no ensino de línguas estrangeiras/adicionais para crianças 
dos últimos 14 anos. A primeira pesquisa, intitulada “Uso de um 
exame internacional de proficiência em língua inglesa para crianças 
no Ensino Fundamental brasileiro” (COSTA, 2008), foi desenvolvida 
na Universidade Estadual de Campinas-SP. O objetivo principal deste 
trabalho foi analisar o exame de proficiência YLE (Cambridge Young 
Learners English Tests), elaborado pela Universidade de Cambridge 
ESOL (English for Speakers of Other Languages), especificamente 
no contexto de LI no Ensino Fundamental I (EFI) no Brasil, para 
compreender como se caracteriza esse exame e analisar sua ade-
quação para uso no contexto de EFI.

De acordo com a pesquisa supracitada, o uso do YLE não con-
tribui para que o ensino de LI apresente resultados efetivos em âm-
bito nacional, considerando a formação integral e crítica do aluno 
(COSTA, 2008). Deste modo, evidencia-se a pouca eficácia de testes 
internacionais de longa escala no contexto de ensino de LI em es-
colas regulares da rede privada. Portanto, é importante nos ques-
tionarmos sobre a utilização de testes internacionais em contexto 
brasileiro, tendo em vista a grande diversidade cultural e social ins-
tituída em cada país.

A dissertação de mestrado de Costa (2008) introduz o tema 
avaliação no ensino de LI, em contexto infantil, na esfera acadê-
mica, e sugere que outras pesquisas possam promover investiga-
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ções mais aprofundadas acerca do tema avaliação, testes10, efeito 
retroativo, entre outros, com vistas a contribuir para um processo 
de ensino e de aprendizagem de LI mais eficaz.

O segundo trabalho do mapeamento trata-se de uma dis-
sertação de mestrado, intitulada “Análise de propostas de ava-
liação de rendimento em livros didáticos de inglês para o Ensino 
Fundamental I”, desenvolvida por Ana Paula de Lima (2011), 
na Universidade Estadual de Campinas-SP (Unicamp).

A pesquisa de Lima (2011) propôs a análise de avaliações 
de rendimento sugeridas por alguns livros didáticos de inglês 
nos anos iniciais do Ensino Fundamental e como estas avaliações 
pretendem observar se os objetivos de ensino foram alcançados. 
Além disso, a autora propõe analisar em que medida as concepções 
de linguagem, ensino e aprendizagem que as fundamentam são as 
mesmas que embasam o ensino, bem como se os objetivos de ensi-
no são contemplados no processo avaliativo, ou seja, a pesquisadora 
se propôs a verificar se a avaliação ia ao encontro das concepções 
de linguagem adotadas, bem como dos objetivos de aprendizagem 
estabelecidos no planejamento.

Segundo a autora, embora os livros didáticos propusessem 
avaliações dos conteúdos trabalhados, havia discrepância entre 
o que era ensinado e o que era avaliado e, apesar de o material 
enfatizar habilidades orais, elas eram pouco recorrentes nos pro-

10 De acordo com Coombe (2018, p. 40) teste é “um conjunto de tarefas ou atividades desti-
nadas a elicitar amostras de desempenho que podem ser marcadas ou avaliadas para for-
necer feedback sobre a capacidade de um candidato ou um conhecimento. No contexto 
de avaliação em sala de aula, estes podem ser destinados a descobrir se a lição ensinada 
é compreendida por todos, alguns ou poucos. Às vezes, um teste pode ser formal e/ou 
informal. Os testes podem também ser feitos antes, durante e após uma aula, dependen-
do dos objetivos estabelecidos”.

No original: A set of tasks or activities intended to elicit samples of performance which can be 
marked or evaluated to provide feedback on a test taker’s ability or knowledge. In the con-
text of classroom-based assessment, these might be intended to find out whether the lesson 
taught is understood by all, some or few. Tests can also be done prior, durgin and after 
lesson, depending on the lesson’s objectives.
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cessos avaliativos, isto é, apesar de os alunos terem familiaridade 
com a compreensão e produção oral, estas habilidades não eram 
avaliadas. Portanto, observa-se a incoerência entre os processos 
de ensino e de avaliação.

Em 2013, Gabriela Dias Yamasaki desenvolveu sua pesqui-
sa intitulada “Avaliação de uma unidade didática para ensino-
-aprendizagem de inglês para crianças” no programa de mestra-
do em Linguística Aplicada e Estudos da Linguagem da Pontifícia 
Universidade Católica de São Paulo (PUC- SP).

O trabalho de Yamasaki (2013) propôs avaliar uma unidade di-
dática utilizada para o ensino e aprendizagem de LI em uma insti-
tuição que atende crianças pertencentes às classes D e E na zona 
sul de São Paulo. O que motivou a autora foi a escassez de estudos 
relacionados à avaliação de materiais didáticos voltados para o pú-
blico infantil. Deste modo, compreendemos que, embora o ensino 
de línguas adicionais para crianças tenha apresentado crescimento 
em meio às escolas regulares, ainda nos deparamos com lacunas, 
as quais podem influenciar na qualidade do ensino, da aprendiza-
gem e também da avaliação.

É importante ressaltar a importância da avaliação dos mate-
riais didáticos utilizados, bem como das tarefas avaliativas. Segundo 
Moraes e Batista (2020, p. 18), é importante que “os instrumentos, 
assim como as atividades avaliativas, reflitam na aprendizagem 
do aluno e no seu desempenho linguístico tanto dentro quanto fora 
do âmbito escolar”. Assim, compreendemos que os instrumentos 
e as atividades utilizados para avaliar são de grande importância 
para o desenvolvimento e a aprendizagem do aluno.

Por fim, a pesquisa de Yamasaki (2013) afirma que, após a ava-
liação da unidade didática, ela se mostrou eficiente, pois o material 
avaliado propõe a aprendizagem de LI por meio da interação entre 
pares; em outras palavras, preconiza a concepção de língua como 
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prática social, visto que “a aprendizagem e desenvolvimento huma-
no são inerentemente vinculados à prática social, isto é, a apren-
dizagem é coletiva e construída pelos participantes por intermédio 
da interação” (SOUZA: STEFANELLO; SPILMANN, 2010, p. 26).

Logo após a publicação do trabalho de Yamasaki (2013), Emilia 
Gomes Barbosa (2014) defendeu sua dissertação de mestrado in-
titulada “Avaliação da aprendizagem em língua inglesa no primei-
ro ano do Ensino Fundamental em escolas públicas do município 
de Castanhal (PA)”. A pesquisa foi desenvolvida no Programa de Pós-
graduação em Letras da Universidade Federal do Pará e investigou 
as práticas avaliativas no ensino de inglês como língua estrangeira 
para crianças (LEC) no primeiro ano do Ensino Fundamental da rede 
municipal de ensino do município de Castanhal (PA).

Barbosa (2014) objetivou analisar quais as orientações conti-
das nos documentos oficiais municipais no que diz respeito ao en-
sino e, principalmente, à avaliação em LEC, bem como descrever 
as práticas avaliativas praticadas pelos professores da rede, ana-
lisar a integração dessas práticas com os objetivos de ensino e de 
aprendizagem e, por fim, indicar caminhos teóricos e metodológi-
cos que possam tornar essas práticas mais eficazes.

No trabalho, Barbosa (2014) analisa 220 relatórios de desen-
volvimento, os quais são utilizados como instrumentos de avaliação 
neste nível de escolaridade. Além desta análise, a autora estudou 
também entrevistas e questionários com 14 professores que atuam 
no primeiro ano do Ensino Fundamental I.

Foi constatado que há ausência de coerência entre as práti-
cas avaliativas e os objetivos e princípios do ensino de LEC. Os da-
dos revelaram ainda a falta de letramento do professor, ao ensinar 
e avaliar, além da priorização de aspectos estruturais no ensino 
de LE, em detrimento de situações comunicativas. Sendo assim, 
o trabalho evidenciou a necessidade de promover outras pesqui-
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sas que investiguem o processo de avaliação em contexto infantil 
de ensino e de aprendizagem.

Dando sequência às pesquisas realizadas sobre a temática 
de avaliação de LEC no Brasil, dois produtos educacionais foram 
publicados no ano de 2016, ambos desenvolvidos na Universidade 
Estadual de Londrina (UEL). O primeiro denominado “Avaliação 
na produção oral de língua estrangeira para crianças: uma propos-
ta de acompanhamento do processo de aprendizagem” (ANDRADE, 
2016), e o segundo “O portfólio como instrumento avaliativo no en-
sino-aprendizagem de língua inglesa para crianças” (PÁDUA, 2016).

Andrade (2016), em sua pesquisa, observou a necessida-
de de um instrumento de registro de avaliação capaz de auxiliar 
e acompanhar o processo de aprendizagem de crianças apren-
dizes de uma LE tendo como foco principal a produção oral (PO) 
(CAMERON, 2001, 2003; MCKAY, 2006). Sendo assim, a autora de-
senvolveu um instrumento de registro da avaliação da PO, a qual ti-
nha como objetivo registrar e acompanhar o processo de desenvol-
vimento da PO, uma grade com descritores dos aspectos avaliados 
para orientar o olhar do docente durante o processo de avaliação.

Os instrumentos produzidos visaram oportunizar discussões 
sobre a avaliação da aprendizagem de LEC, tendo como foco prin-
cipal o processo, o auxílio e a facilitação da avaliação da produção 
oral, acompanhar, intervir e mediar o processo de aprendizagem, 
promovendo o sucesso na aprendizagem dos alunos.

Pádua (2016) propôs o portfólio como um possível instrumen-
to de avaliação formativa na aprendizagem de LIC. Para tanto, duas 
fichas de critérios foram elaboradas: a primeira para auxiliar o pro-
fessor na escolha de atividades que compõem o portfólio e, a se-
gunda, para avaliar a aprendizagem de crianças por meio das ativi-
dades escolhidas.
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As análises feitas pela pesquisadora revelaram que o portfólio 
pode contribuir com a avaliação formativa, pois evidencia o desem-
penho e o progresso, as facilidades e as dificuldades das crianças e, 
além disso, permite ao professor (re)orientar sua prática de ensino, 
bem como formular conteúdos, sempre que necessário.

Por fim, a última pesquisa contida no mapeamento foi de-
senvolvida por Bueno (2020), e tem como título “Chameleon: o jogo 
de tabuleiro como instrumento de avaliação para a aprendizagem 
de língua inglesa por crianças”, também concebido na Universidade 
Estadual de Londrina. O trabalho teve como principal objetivo pro-
por um jogo de tabuleiro como possível instrumento de avaliação 
para a aprendizagem de LIC. Além do jogo, Bueno (2020) propõe 
uma grade de avaliação utilizada para orientar a observação do pro-
fessor durante o jogo; uma ficha de acompanhamento e registro 
da aprendizagem e uma ficha de autoavaliação para a aprendizagem.

Como já mencionado, o mapeamento, realizado pelo grupo 
de pesquisa FELICE, apresenta oito trabalhos voltados para a área 
de avaliação na/da/para a aprendizagem de jovens aprendizes 
de LE. Cada trabalho evidencia grande avanço do objeto de estudo 
no Brasil, tendo em vista que, antes de pesquisas como estas, en-
contrávamos apenas trabalhos desenvolvidos no exterior, os quais 
nem sempre contemplavam as necessidades e as especificidades 
de aprendizagem das crianças brasileiras. Embora seja um assun-
to em expansão, há ainda diversas lacunas a serem preenchidas 
em relação à avaliação de língua inglesa para crianças.

Na próxima seção, apresentaremos, de forma mais apro-
fundada, duas pesquisas na área de avaliação de LI para crianças. 
A primeira, já mencionada no mapeamento, desenvolvida por Bruna 
Alessandra Graef Bueno (2020) no Mestrado Profissional em Línguas 
Estrangeiras Modernas (MEPLEM- UEL) e a segunda, ainda em de-
senvolvimento, por Fabio José de Araujo (no prelo), também no mes-
mo programa de mestrado.
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3. Chameleon: o jogo de tabuleiro como instrumento avalia-
tivo para a aprendizagem de língua inglesa por crianças

O Chameleon trata-se de um jogo de tabuleiro que é, ao mes-
mo tempo, instrumento de avaliação e de aprendizagem de língua 
inglesa por crianças. Optamos pela proposição de um jogo de tabu-
leiro tradicional a um aplicativo ou jogo eletrônico, pois acredita-
mos na necessidade do resgate de jogos e suas regras, visto que en-
contramos crianças que não são capazes de participar de atividades 
com jogos, porque não conhecem as regras que os regem. Além dis-
so, o Chameleon é um instrumento acessível e de fácil manipulação, 
não sendo necessário computadores, tablets, smartphones, ou qual-
quer dispositivo eletrônico.

Para a concepção deste jogo, ancoramo-nos teoricamente 
na perspectiva de Cunha sobre o brincar. Segundo o autor,

brincar é a forma mais natural de uma criança agir e ex-
pressar-se; preservar sua espontaneidade e colaborar para 
sua saúde emocional. Através do brinquedo ela estabelece 
contato com o mundo ao seu redor e se apropria dele den-
tro dos limites de suas possibilidades; explora, desenvolve, 
transforma, exercita suas capacidades e constrói seu co-
nhecimento. (CUNHA, 2004, p. 12)

A partir do excerto, compreendemos que, ao inserir um jogo 
de tabuleiro no processo de avaliação, é possível que ocorra a apren-
dizagem de maneira orientada pela atividade de avaliação. A situa-
ção lúdica pode contribuir para o desenvolvimento linguístico e o 
desenvolvimento das relações sociais das crianças, elemento es-
sencial para a aprendizagem de uma nova língua. Segundo Tonelli 
e Ferreira (2016, p. 19),11 “Os jogos facilitam a aprendizagem de idio-

11 No original: Games facilitate language learning especially for young learners, because it 
provides not only relaxation, but also encourages the use of the language in a creative and 
communicative manner (TONELLI; FERREIRA, 2016, p. 19, tradução nossa).
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mas, especialmente de jovens aprendizes, pois proporcionam for-
mas comunicativas”.

Ao criar e propor o Chameleon como um instrumento de ava-
liação, pretendemos oportunizar momentos de descontração, lu-
dicidade, interação social, durante o processo avaliativo, tendo 
em vista que os elementos anteriormente citados são necessários 
para o desenvolvimento global da criança aprendiz de LI.

O Chameleon foi desenvolvido e aplicado em um contex-
to de 4.º ano do Ensino Fundamental I em um colégio particular 
no município de Ivaiporã no Paraná. Embora tenha sido criado 
para um contexto específico, o Chameleon possui uma caracterís-
tica totalmente flexível, podendo ser utilizado em diferentes am-
bientes de ensino, tais como: anos iniciais do Ensino Fundamental, 
anos finais do Ensino Fundamental, Ensino Médio, sala de recur-
sos multifuncional (SRM), entre tantos outros contextos nos quais 
o (a) professor (a) atua. Para que o (a) professor (a) possa utilizá-lo 
em diferentes contextos escolares, é necessário que sejam feitas 
adaptações nos conjuntos de cartas do jogo.

Ainda que a função primordial do Chameleon seja a avaliação, 
ele pode ser utilizado também como instrumento de aprendizagem 
orientada por meio da atividade do jogo, sendo assim, as crianças 
podem desenvolver suas habilidades linguísticas, sociais e afeti-
vas por meio da situação de jogo na qual estão inseridas, aspec-
tos os quais são de suma importância na aprendizagem de um 
novo idioma.

O Chameleon é composto por:

• 1 tabuleiro;

• 3 conjuntos de cartas (editáveis);

• 1 conjunto de estrelas;
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• 1 conjunto de placas;

• 1 grade de avaliação para a aprendizagem de língua inglesa 
por crianças;

• 1 ficha de acompanhamento e registro da aprendizagem 
de língua inglesa;

• 1 ficha de registro de autoavaliação para a aprendizagem 
de LIC.

O objetivo principal do jogo é que os alunos alcancem o final 
do tabuleiro, respondendo às perguntas corretamente e passan-
do pelos desafios transpostos durante o jogo. Os alunos poderão 
participar em duplas/trios, ao solicitar ou oferecer ajuda aos ad-
versários, as crianças interagem socialmente. O auxílio do par mais 
experiente aos menos experiente é um recurso que promove 
a aprendizagem com o auxílio das interações sociais proporciona-
das pelo jogo (VYGOTSKY, 1978). No que diz respeito à avaliação 
para a aprendizagem, Butler (2016, p. 301) apregoa que “Na ava-
liação para a aprendizagem, os aprendizes não são apenas objetos 
sendo medidos; eles são participantes ativos que fazem inferências 
e tomam ações, juntamente com os professores, para fins formati-
vos”12. Ao manter os alunos envolvidos uns com os outros, sejam eles 
da mesma equipe ou de uma equipe adversária, acreditamos que o 
processo de aprendizagem pode ser facilitado por meio das trocas 
de experiências entre as crianças.

Alves (2015), sobre as interações proporcionadas pela situação 
do jogo, disserta que “pessoas interagindo, amigos, colegas de time, 
oponentes, são elementos da dinâmica social que são também es-
senciais para o ambiente do game”, ou seja, a nosso ver, enquanto 
os aprendizes estão sendo avaliados, as crianças estão inseridas 

12 No original: In assessment for learning, learners are no longer merely objects being measu-
red; they are active participants who take actions, together with the teacher, for formative 
purposes. (tradução nossa) (BUTLER, 2016, p. 301). 
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em situações que podem promover o desenvolvimento de habili-
dades sociais, elemento essencial para o desenvolvimento global 
infantil.

Além do jogo de tabuleiro e seus componentes (tabuleiro, car-
tas, medalhas, placas), o Chameleon é acompanhado da GAPALIC13 
(Grade de Avaliação para a Aprendizagem de Língua Inglesa 
por Crianças). Esta grade foi elaborada com o intuito de minimizar 
a subjetividade inerente ao processo avaliativo e orientar a observa-
ção do professor de LI no momento do jogo. A GAPALIC é composta 
por três habilidades linguísticas14 a serem avaliadas; oito critérios; 
quatro escalas de conceitos e seus descritores. Justificamos a pro-
posição desta grade corroborando Hadji (1994, p.36) “[...] não há ob-
servação possível senão para quem sabe, de certa forma, o que quer 
ver. Trata-se assim, da ilusão que se pode proceder à observação 
antes de se ter definido o que se quer fazer”, em outras palavras, 
não é possível avaliar de forma efetiva se não houver critérios ava-
liativos bem estabelecidos.

As habilidades linguísticas contidas na GAPALIC são: 
Compreensão Oral (CO); Compreensão Leitora (CL) e Produção Oral 
(PO). As habilidades CO, CL e PO são avaliadas de forma integrada, 
uma vez que, ao ouvir e/ou ler a pergunta e/ou comando contido 
na carta, o aluno deverá produzir uma resposta oralmente coeren-
te, ao que lhe foi solicitado. Diante da resposta obtida, o professor 
faz inferências a respeito das habilidades que estão sendo avaliadas 
e realiza registros sobre o desenvolvimento da criança da FARALI 
(Ficha de acompanhamento e registro para a aprendizagem de lín-
gua inglesa), pois tão importantes quanto o processo de avaliação 
são os registros, já que o registro permite “regular as atividades 

13 Disponível nos apêndices deste artigo.
14 Segundo Bicalho, habilidades linguísticas são as “habilidades básicas que nos permi-

tem agir socialmente no uso da língua. Ou seja, essas são as habilidades linguísticas 
que as pessoas desenvolvem ao se relacionarem e comunicarem umas com as outras”. 
Disponível em: <http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbeter/
habilidades-linguisticas>. Acesso em: 08 fev. 2022.
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de ensino e as aprendizagens dos alunos” (BARBOSA; CUNHA, 
2014, p. 535). Ao analisar os resultados obtidos durante os proces-
sos de avaliação, é possível que o(a) professor(a) (re)oriente as es-
tratégias de ensino, a fim de proporcionar novas oportunidades 
de aprendizagem aos alunos.

Para Rossato e Furtoso (2012, p. 11),

O registro do desempenho dos alunos em cada um dos 
instrumentos aplicados no processo de avaliação é muito 
importante, pois permite ao professor e demais interes-
sados acompanhar o caminho percorrido pelo aluno, e fa-
zer inferências necessárias para a definição de estratégias 
para o aprimoramento do conhecimento.

Diante disto, a FARALI foi criada para sistematizar os resul-
tados obtidos durante o processo de avaliação e, posteriormente, 
relatar às partes interessadas (alunos, pais e escola) se a criança 
alcançou os objetivos de aprendizagem propostos, ou se have-
rá necessidade de intervenção no ensino para que a aprendiza-
gem ocorra.

Quadro 1- FARALI



62

Panorama da Educação Linguística na Infância: 
possibilidades e caminhos traçados durante o V Encontro de Professores e Professoras de 
Inglês para Crianças e do IV Seminário de Avaliação de Línguas Estrangeiras para Crianças

Elaboramos também, como um possível instrumento de au-
toavaliação, a FRAALIC15–Ficha de Registro de Autoavaliação para 
a Aprendizagem de LIC, a qual foi inspirada nas habilidades con-
tidas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018), 
documento que norteia as práticas pedagógicas desde a Educação 
Infantil, perpassando pelos anos iniciais e finais do Ensino 
Fundamental, bem como do Ensino Médio. No entanto, tal do-
cumento orienta o ensino de inglês como língua estrangeira (LE) 
somente a partir dos anos finais do Ensino Fundamental (Ensino 
Fundamental II). Destacamos que a FRAALIC foi concebida com o in-
tuito de subsidiar a autoavaliação para a aprendizagem após o jogo. 
No entanto, este instrumento, assim como o Chameleon, é flexível 
e adaptável, ou seja, é possível fazer adequações de acordo com o 
contexto de ensino-avaliação-aprendizagem.

Por se tratar de uma proposta adaptável e flexível, é possível 
que, a depender do nível de alfabetização dos alunos, seja preciso 
que o(a) professor(a) faça a leitura das habilidades esperadas as quais 
estão contidas na ficha para que as crianças a preencham. Faz-se 
pertinente destacar que a FRAALIC pode ser utilizada com crianças 
que não tenham desenvolvido ainda a habilidade de leitura e escri-
ta, pois é possível realizar a leitura das habilidades para que os dis-
centes realizem autoanálise sobre sua aprendizagem e cole os ade-
sivos em formato de estrela como forma de registro. Os adesivos 
podem ser impressos em três cores: verde, que significa SEMPRE; 
amarelo, que significa ÀS VEZES e vermelho, que significa NUNCA.

À medida que o aluno/professor faz a leitura dos critérios, 
a criança atribui o adesivo de acordo com a sua opinião a respeito 
de sua aprendizagem. A FRAALIC foi proposta para que seja utili-
zada juntamente com o Chameleon ao longo de um período leti-
vo, podendo ser bimestral/trimestral/anual. Concordamos com a 
perspectiva de Butler (2016, p. 292) de que a avaliação para a apren-

15 A FRAALIC encontra-se disponível no apêndice deste artigo.
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dizagem é considerada “um processo de busca de informações 
relevantes, interpretação dessas informações para que os alunos 
possam refletir sobre seu próprio aprendizado e tomada de deci-
sões construtivas para novas aprendizagens”16. Deste modo, as in-
formações coletadas com o uso da FRAALIC devem ser analisadas 
e utilizadas para que ocorra a aprendizagem.

A proposição do instrumento de avaliação Chameleon, junta-
mente com seus componentes, bem como os trabalhos dispostos 
no mapeamento realizado pelo grupo de pesquisa FELICE, apontam 
avanços na área de avaliação de línguas adicionais para crianças, 
mais especificamente na LI. Há tempos, deparávamo-nos com ins-
trumentos avaliativos predominantemente somativos, ou seja, a ava-
liação vista como um resultado e não como um processo. Ao pro-
por instrumentos que contemplem as especificidades do público 
infantil, por exemplo, um jogo, é possível afirmar que a temática 
avaliação, indispensável no processo de ensino e aprendizagem, 
tem avançado no sentido de lançar mão de novos instrumentos, 
nem sempre tão convencionais, mas capazes de acompanhar o de-
senvolvimento do aluno, com vistas a proporcionar uma aprendiza-
gem de LI efetiva.

Na seção seguinte, apresentamos a pesquisa de Fabio José 
de Araujo sobre a avaliação em língua inglesa com alunos do 6.º 
ano do Ensino Fundamental.

4. Avaliar e acolher: é possível?

A avaliação está presente em nosso cotidiano. 
Automaticamente, avaliamos e somos avaliados a quase todos 
os momentos. Por exemplo, analisamos se a roupa que escolhemos 
ficou bonita ou não em nossos corpos; se a comida que preparamos 

16 No original: is considered to be a process of seeking relevant information, interpreting that 
information so that learners can reflect on their own learning, and making constructive 
decisions for further learning” (tradução nossa) (BUTLER, 2016, p. 292).
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está saborosa ou precisa melhorar; avaliamos se o atendimento 
que recebemos de um restaurante foi satisfatório, ao mesmo tem-
po que somos avaliados em todas essas situações exemplificadas: 
os outros irão observar se a nossa roupa ficou bonita; se a refeição 
por nós preparada está apetitosa; se o nosso comportamento como 
cliente foi agradável.

No âmbito educacional, a avaliação é um processo importan-
te para a tomada de decisões quanto ao rumo a ser tomado para 
o ensino e para a aprendizagem dos alunos. É por meio da avaliação 
que identificamos os avanços e as fraquezas dos alunos e elabora-
mos estratégias e ações para sanar as dificuldades deles.

Entretanto, na prática e no contexto de muitas salas de aulas 
no cenário brasileiro, a avaliação se caracteriza em um momento 
alheio ao dia a dia das aulas, no formato de prova escrita e carrega-
do de sentimentos negativos, tais como medo, ansiedade, angústia 
e cobrança. Luckesi (2013) define essa conjuntura como a “pedago-
gia do exame”, na qual o foco recai nas provas, nas notas, na promo-
ção para o ano seguinte e não na aprendizagem. Assim, a avaliação 
é frequentemente usada como instrumento de tortura, de ameaça, 
de controle e manipulação.

Isto posto, estamos desenvolvendo a pesquisa no âmbi-
to dos estudos do MEPLEM–Mestrado Profissional em Letras 
Estrangeiras Modernas, sob a orientação da professora Dra. Juliana 
Reichert Assunção Tonelli e das pesquisas desenvolvidas no cerne 
do grupo de pesquisa FELICE (Formação de Professores e Ensino 
de Línguas para Crianças), da Universidade Estadual de Londrina 
(UEL).

Desta forma, em nosso trabalho em andamento, focaliza-
mos na avaliação em língua inglesa de alunos do 6.º ano do Ensino 
Fundamental. Deste modo, além de todo estigma que permeia a ava-
liação na educação, em que usualmente representa um momen-
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to gerador de medo nos alunos e instrumento de controle na mão 
dos professores, a avaliação de línguas adicionais possui particu-
laridades que precisam ser levadas em conta, sobretudo quando 
se trata de avaliar crianças que, em muitos casos, estão estudando 
a língua inglesa pela primeira vez em uma instituição de ensino.

Em relação ao primeiro contato de crianças com o inglês 
em uma instituição de ensino, a BNCC (BRASIL, 2018) estabelece 
que o ensino de língua inglesa passa a ser obrigatório a partir do 5.º 
ano do Ensino Fundamental. Portanto, não há qualquer regulamen-
tação quanto à oferta de línguas adicionais nos anos iniciais (do 1.º 
ao 5.º ano), tornando facultativo às redes de ensino incluir ou não 
em suas grades curriculares a língua inglesa ou a língua espanhola, 
por exemplo. Apesar da não obrigatoriedade do inglês nos primei-
ros anos escolares, as pesquisadoras Rubbo (2016), Seccato (2016), 
Tanaca (2017) e Avila (2019) demonstram que as redes de ensino 
têm inserido o inglês como componente curricular nos anos iniciais.

Isto posto, muitos professores de inglês encontram um ce-
nário heterogêneo em relação à aprendizagem da língua inglesa, 
em que há os alunos que já estudaram a língua previamente nos anos 
iniciais, bem como aqueles que estão iniciando o aprendizado so-
mente ao ingressarem no 6.º ano.

Diante dos fatores mencionados, levamos em considera-
ção a transição dos anos iniciais para os anos finais do Ensino 
Fundamental. Esta passagem de etapas na educação básica é mar-
cada por diversas mudanças na estrutura organizacional, estrutural 
e pedagógica, como pontua a BNCC: “Afinal, essa transição se carac-
teriza por mudanças pedagógicas na estrutura educacional, decor-
rentes principalmente da diferenciação dos componentes curricu-
lares.” (BRASIL, 2018, p. 59). Esta especialização dos componentes 
curriculares resulta em maior número de professores que as crian-
ças terão que conviver e entender suas regras e didáticas variadas, 
diferentemente dos anos iniciais em que o professor regente ou ge-
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neralista permanece mais tempo com os alunos, exercendo mais 
cuidado e atenção com as crianças tanto no processo de aprendi-
zagem quanto na orientação sobre organização pessoal, comporta-
mental e socioemocional.

É na passagem do 5.º para o 6.º ano que os alunos muitas ve-
zes se veem em um ambiente diferente do que estavam acostuma-
dos. Além de mais professores, cada um com uma diferente meto-
dologia e com exigências distintas, as crianças precisam se adaptar 
a um novo formato de horário de aulas, no qual acontece uma troca 
de docente ao soar do sino, bem como saber organizar o mate-
rial escolar diariamente e conviver com novos colegas de classe. 
É comum a migração de alunos entre escolas e redes de ensino, 
ao iniciarem o 6.º ano, adicionando mais um fator dentre as mu-
danças: uma escola diferente. Ademais, no cenário brasileiro é cos-
tumeira a troca de turnos de funcionamento das etapas do Ensino 
Fundamental, opondo-se o 6.º ano aos anos iniciais.

Mediante esta transição que acontece ao final dos anos ini-
ciais, documentos oficiais brasileiros, tais quais a Base Nacional 
Curricular Comum (2018), Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais 
da Educação Básica (2013) e resolução CNE/CEB 7/2010 alertam 
para a necessidade de as escolas tomarem conhecimento dos fato-
res que podem tornar difícil a transição entre as etapas de ensino, 
sendo preciso

Realizar as necessárias adaptações e articulações, tanto 
no quinto quanto no sexto ano, para apoiar os alunos nes-
se processo de transição, pode evitar ruptura no proces-
so de aprendizagem, garantindo-lhes maiores condições 
de sucesso. (BRASIL, 2018, p. 59, grifo no original).

Nota-se que os documentos chamam a atenção para este pe-
ríodo de mudanças, frisam a necessidade de se desenvolver ações 
e estratégias para que a transição ocorra de forma que não preju-
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dique a aprendizagem dos alunos, entretanto, fica a cargo das es-
colas, dos gestores e dos professores formularem tais adaptações 
e articulações, sem nenhum apontamento de possíveis caminhos 
a serem tomados para que isso aconteça.

Outrossim, é durante o 6,º ano que muitos alunos iniciam 
a passagem da infância para a adolescência. Esta mudança é marca-
da por transformações biológicas, psicológicas, emocionais e sociais 
(BRASIL, 2010). A entrada na adolescência inicia o desenvolvimento 
do pensamento abstrato nos alunos que começam a se desprender 
da necessidade de ideias concretas (BROWN, 2000; McKAY, 2008; 
AMARANTE, 2012). É neste período de transição que os estudantes 
começam a empregar autonomia, dando início ao desprendimento 
da figura que um ou mais adultos exercem e passam a se identificar 
com os pares, sobretudo os do mesmo sexo (AZEVEDO, 2017).

É em face do cenário mencionado de transição escolar 
das crianças que iniciam o 6.º ano que também começa a pré-ado-
lescência, período no qual se inicia uma mudança na vida dos alu-
nos. Deste modo, além dos possíveis desafios que os alunos po-
derão vivenciar ao estudarem um novo ano escolar, muito díspar 
dos anos anteriores, as crianças passarão por transformações 
no corpo, no modo de ver e entender o mundo, na maneira de se 
verem como indivíduos e o que irão sentir em relação aos outros 
e ao mundo que as rodeia.

É na adolescência que acontece uma modificação nas rela-
ções sociais e nos laços afetivos. Os vínculos com os pares da mes-
ma idade aumentam e se fortalecem, da mesma maneira, iniciam 
o processo de descoberta da sexualidade e as relações de gênero. 
Desta forma, a ruptura com a infância se dá com mais velocida-
de na investida de construção de valores próprios (BRASIL, 2010; 
AZEVEDO, 2017).
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No que concerne ao desenvolvimento cognitivo, as crian-
ças começam a manipular ideias e pensamentos, dando início 
ao desprendimento do pensamento concreto (McKAY, 2008). 
Compreende-se que o professor pode introduzir aos poucos ati-
vidades que estimulem e que as crianças usem o pensamento abs-
trato, mas que continua sendo importante a utilização de exemplos 
e ideias concretas.

Vygotsky (2000, p. 228-229) afirma que é na adolescência 
que a criança conclui o estágio da evolução do intelecto, passando 
a pensar por conceitos. Além disso,

Aqui, mesmo depois de ter aprendido a operar com for-
ma superior de pensamento – os conceitos –, a criança 
não abandona as formas mais elementares, que duran-
te muito tempo ainda continuam a ser qualitativamente 
predominantes em muitas áreas do seu pensamento. [...] 
Assim, a adolescência não é um período de conclusão, 
mas de crise e amadurecimento do pensamento.

Percebe-se, desta maneira, que o trabalho dos professores 
de inglês com as crianças do 6.º ano deve se valer de muitos mo-
mentos que utilizem de ideias, tarefas e atividades ligadas às for-
mas de pensamento que prevaleceram na infância e que, como dito 
anteriormente, comece a fomentar o pensamento por conceitos 
das crianças durante as aulas para que ela possa caminhar para 
o amadurecimento dito por Vygotsky (2000).

No que tange à avaliação, ancoramo-nos na concepção for-
mativa deste processo (BLACK; WILLIAN, 1998; CAMERON, 2005; 
BROWN; ABEYWICKRAMA, 2010) em que esta é utilizada para al-
cançar a aprendizagem, de acordo com os objetivos do programa. 
Assim, entendemos que a avaliação aconteça durante todo o perí-
odo em que determinado curso ou ano letivo aconteça, podendo 
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ser representada por um processo cíclico de ação – reflexão – ação, 
conforme encontramos no parecer CNE/CEB n.º 11/2010.

Assim sendo, a avaliação formativa pressupõe a interven-
ção imediata para sanar problemas de aprendizagem que os alu-
nos possam apresentar. Não se trata, portanto, de somente fazer 
uma verificação do quanto o aluno aprendeu a atribuir conceito 
ao resultado obtido, seja expresso por letras (A, B, C) ou por notas 
numéricas (7, 8, 9, 10). Nas palavras de Black e Willian (1998, p. 82, 
tradução nossa), “Os professores precisam saber sobre o progresso 
de seus alunos e as dificuldades de aprendizagem para que possam 
adaptar seu próprio trabalho para atender às necessidades dos alu-
nos [...]”17. Entendemos que o processo de avaliação deve fluir para 
que a aprendizagem dos alunos aconteça.

Em relação ao ensino e à aprendizagem de línguas adicionais, 
a avaliação tem se apresentado principalmente por meio de provas 
escritas. Desse modo, McNamara e Roever (2006, p. 1, tradução nos-
sa) afirmam que os testes de línguas têm uma longa história como 
prática social, mas comparativamente curta como “[...] uma prática 
institucional fundamentada teoricamente e autorreflexiva.”18

Nesse âmbito, tendo em mente os aspectos relacionados 
à transição do 5.º para o 6.º ano do Ensino Fundamental, assim 
como a passagem da infância para a adolescência, a heteroge-
neidade das crianças acerca da aprendizagem da língua inglesa, 
da diversidade do amadurecimento dos alunos no desenvolvimen-
to do pensamento, refletimos sobre o papel da avaliação de inglês 
com os alunos do ano escolar em questão para que esta não seja 
mais um fator e um momento causador de medo, angústia, ansie-

17 No original: “Teachers need to know about their pupils’ progress and difficulties with 
learning so that they can adapt their own work to meet pupils’ needs […]”. (BLACK; 
WILLIAN,1998, p. 82)

18 No original: “[…] a theoretically founded and selfreflexive institutional practice.” 
(MCNAMARA, ROEVER, 2006, p. 1)
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dade e venha a prejudicar o processo de transição e de aprendiza-
gem das crianças.

Para alcançar tal propósito é que lançamos mão do acolhi-
mento dos alunos.

Acolher significa, pois, propiciar aos alunos meios para co-
nhecerem a gramática da escola, oferecendo àqueles com maiores 
dificuldades e menores oportunidades, mais incentivos e renovadas 
oportunidades de se familiarizarem com o modo de entender a re-
alidade que é valorizado pela cultura escolar. (BRASIL, 2010, p. 12)

Dessa maneira, entendemos o acolhimento como uma postura 
que visa abrigar todos os estudantes, independentemente de suas 
diferenças ou dificuldades, para então torná-los parte do novo 
meio onde estão se inserindo.

Sob a perspectiva da universalidade da educação, é pertinen-
te observarmos a concepção de acolhimento pelo prisma da edu-
cação inclusiva. O decreto n.º 10 502, de 30 de setembro de 2020, 
que institui a Política Nacional de Educação Especial: Equitativa, 
Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida afirma que

O ambiente escolar acolhedor e inclusivo diz respeito 
à postura da comunidade escolar que acolhe todos os seus 
membros, estabelecendo entre si relações de aceitação, 
corresponsabilidade, colaboração, respeito interpessoal 
e valorização das diversidades. A cultura inclusiva da es-
cola incentiva a cidadania democrática, as relações inter-
pessoais, comunitárias, societais e planetárias, com vistas 
ao bem comum. (BRASIL, 2020, p. 49-50)

Compreende-se que o acolhimento não se restringe às ações 
relativas ao início do ano letivo, como recepção, boas-vindas, dinâ-
micas, dentre outras, e de adequações no espaço físico. Acolher re-
quer uma conduta constante de abrigar as diversidades existentes 
e as futuras, como pontuado por Carvalho (2018, p. 49).
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A acolhida implica em uma série de ressignificações na per-
cepção do outro, bem como num conjunto de providências que en-
volvem, desde os espaços físicos até os espaços simbólicos, ambos 
propulsores das forças que qualificam a natureza dos laços sociais. 
Estes se manifestam por meio de interações, com trocas mútuas 
entre os dois grupos de atores: o dos excluídos e que se inserem 
na coletividade e os socius, dela participantes como membros ativos.

Inferimos que o acolhimento seja manifestado nas relações, 
em uma troca mútua entre o acolhedor e o acolhido. Para acolher 
é preciso partir do diálogo que demanda as vozes de mais de uma 
pessoa e que todos falem e todos se escutem. Portanto, não há 
acolhimento resumido a uma única ação, a apenas uma saudação 
de recepção, como “Olá! Seja bem-vindo(a).”, pois no desdobrar-se 
das ações e vivências é que o acolhimento é percebido.

Isto posto, procuramos focar o olhar na avaliação para 
a aprendizagem aliada aos princípios do acolhimento. Colocamos 
em pauta os fatores da transição entre as etapas de ensino, da en-
trada na adolescência e os princípios do acolhimento, aqui apre-
sentados de forma resumida e que representam elementos poten-
ciais para conceber uma nova postura para a avaliação em inglês 
com os alunos do 6.º ano.

Diante disso, mediante todas as novidades e mudanças na vida 
das crianças que começam os anos finais do Ensino Fundamental, 
a língua inglesa pode ser mais um ingrediente que provoca senti-
mentos negativos nas crianças. Dessa maneira, temos como intui-
to nos distanciarmos dessa possibilidade, adotando o acolhimento 
como postura, sobretudo na avaliação.

Conscientes que a avaliação exerce poder na vida das pes-
soas (SHOHAMY, 2001), assim como um processo cíclico de prá-
xis (BRASIL, 2010), consideramos que o objetivo da avaliação é de 
se obter uma perspectiva da aprendizagem dos alunos, para assim, 
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tomar medidas visando à melhoria do trabalho e da aprendizagem 
dos alunos em língua inglesa.

Assim sendo, até o momento de tessitura deste capítulo, cami-
nhamos para a conclusão da pesquisa. Pressupomos que o trabalho 
que estamos desenvolvendo representa um avanço nas pesquisas 
na área de avaliação em língua inglesa com crianças. Apesar da nar-
rativa em que os alunos do 6.º ano escolar não são mais crianças, 
o estudo opõe-se a esta visão e se fundamenta no que estabele-
ce o Estatuto das Crianças e Adolescentes (1990), o qual considera 
criança toda pessoa até 12 anos de idade incompletos.

Como mencionado anteriormente, os alunos do 6.º ano irão 
iniciar o processo de mudanças que a chegada na puberdade traz, 
e este momento é levado em consideração. É na adoção do acolhi-
mento que se pretende tornar o processo de avaliação em inglês 
em algo que não gere transtorno para o estudante. O objetivo é fa-
zer com que o aluno entenda que a avaliação representa um retrato 
de sua aprendizagem e que, se necessário, podem-se traçar ações 
e/ou alternativas para sanar as dificuldades encontradas.

Interpretamos também que, mesmo que nós, professores 
de inglês, possamos estar atravancados em um sistema que exi-
ja um instrumento tradicional de avaliação, no caso a prova escri-
ta, podemos dar um novo significado e/ou um novo rumo diante 
dos resultados obtidos. Isso pode ser possível na adoção do acolhi-
mento aliado à avaliação.

Em suma, até a ocasião, desejamos conceber um processo 
de avaliação que possa caminhar junto com todo o percurso do en-
sino e da aprendizagem de inglês e que, utilizando os princípios 
do acolhimento, possa se materializar em posturas, valores e jul-
gamentos que possam contribuir para a aprendizagem da referida 
língua pelos alunos do sexto ano.

A seguir, tecemos nossas considerações finais sobre o levan-
tamento das pesquisas apresentadas.
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Considerações finais

Neste capítulo, tivemos o intuito de apresentar o levantamen-
to de pesquisas feitas pelo Grupo FELICE em avaliação de línguas 
adicionais com crianças no cenário brasileiro. Propusemos tam-
bém discorrer sobre dois trabalhos de mestrado, sendo o primeiro 
já concluído, da autora Bueno (2020) e o segundo em desenvolvi-
mento, de Araujo (no prelo). Além disso, incumbimo-nos de obser-
var o panorama encontrado sobre a avaliação e analisar se houve 
avanços na área.

Fundamentados na concepção de avaliação para aprendiza-
gem que prioriza o aluno como elemento central (COOMBE, 2018) 
e como prática essencial do dia a dia dos professores (TSAGARI, 
2016), a avaliação é entendida como o instrumento que permite 
promover ajustes e melhorar a aprendizagem dos alunos.

Nos oito trabalhos elencados pelo Grupo de Pesquisas 
FELICE, percebemos que a área de avaliação de línguas adicionais 
com crianças deu os primeiros passos rumo a estudos e pesquisas 
que se fazem necessários nesse campo da educação.

O trabalho introdutório das pesquisas em questão foi o 
de Costa (2008) que buscou analisar o uso do exame YLE no con-
texto de ensino público brasileiro. Em seguida, temos o trabalho 
de Lima (2011) que observou as avaliações propostas por livros di-
dáticos de inglês para o Ensino Fundamental I. Dois anos depois, 
Yamasaki (2013) avaliou uma unidade didática empregada para 
o ensino e aprendizagem de inglês para/com crianças, oriundas 
das classes D e E, zona sul de São Paulo. O trabalho da pesquisa-
dora foca em analisar se a proposta da unidade didática se mostra 
eficiente quanto aos objetivos de ensino e à concepção de língua. 
Mesmo não estando ligado ao estudo da avaliação em si, o traba-
lho observa um material didático para o ensino e aprendizagem 
de línguas adicionais e voltado ao público infantil em um momen-
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to em que pouca produção nacional era encontrada. Notamos 
que tampouco documentos norteadores para o desenvolvimento 
do trabalho com crianças na área em questão existem até o pre-
sente momento.

Em 2014, a pesquisa de Barbosa foca na avaliação de LI 
no primeiro ano do Ensino Fundamental. Considerando que a idade 
dos discentes desse ano escolar gira em torno dos seis e sete anos 
e que a maioria dos alunos está em processo de alfabetização, per-
cebemos que as pesquisas no campo de avaliação de línguas adi-
cionais apresentam diversos trajetos e aspectos que fazem parte 
do tema e que são necessários explorar. Reiteramos que a autora 
evidenciou nos dados levantados a falta de letramento no que con-
cerne tanto à avaliação quanto ao ensino de línguas adicionais para 
crianças, tal qual encontramos nas pesquisas feitas por Quevedo-
Camargo (2011, 2020) e Quevedo-Camargo e Scaramucci (2018).

Com as pesquisas de Andrade (2016) e Pádua (2016), pudemos 
observar os estudos se dirigirem para o uso de dois instrumentos 
citados como alternativas para a avaliação tradicional: a observação 
e o portfólio. Pádua (2016) desenvolveu um instrumento de registro 
da produção oral das crianças que possibilitou anotar formalmen-
te e acompanhar a produção oral, caracterizado por descritores 
que guiam o professor no momento da avaliação. Já, Pádua (2016) 
analisou o portfólio como instrumento de avaliação formativa 
em que é possível coletar evidências da aprendizagem dos alunos 
e promover a reflexão sobre os resultados alcançados, tanto para 
o professor quanto para o aluno. A pesquisa de Pádua (2016) pro-
duziu também duas fichas de critérios aos docentes que permitem 
a seleção adequada de atividades que comporão o portfólio e ava-
liar a aprendizagem dos alunos.

Caminhando na linha do tempo, chegamos à pesquisa reali-
zada por Bueno (2020). Percebemos que a autora realizou um tra-
balho que contempla tanto a área de ensino de LIC quanto a esfera 
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da avaliação de línguas adicionais com crianças. O fato de a autora 
desenvolver um jogo que não necessita de aplicativos ou tecnolo-
gias da informação (TIC) valoriza a tradição de jogos de tabuleiro, 
tornando possível a aplicação do jogo em diversos contextos, pois 
não carece de acesso à internet ou outros dispositivos eletrônicos.

Bueno (2020) aproxima-se do mundo infantil, ao se fundamen-
tar na importância do brincar para as crianças e o emprego de jo-
gos para a promoção da aprendizagem e da avaliação de maneira 
fluida e comunicativa. Além da criação do jogo Chamaleon, a pes-
quisadora elaborou uma grade de avaliação para a aprendizagem 
de Língua Inglesa por Crianças (GAPALIC) que permite a formaliza-
ção da avaliação e o distanciamento da subjetividade do processo 
avaliativo no emprego do jogo. Desse modo, os registros são feitos 
pelo docente na FARALI (Ficha de acompanhamento e registro para 
a aprendizagem de língua inglesa), outro instrumento de registro 
de avaliação que acompanha o jogo concebido por Bueno (2020).

Além disso, encontramos a FRAALIC (Ficha de Registro 
de Autoavaliação para a Aprendizagem de LIC), mais um instrumen-
to de avaliação elaborado e que pode ser utilizado após os alunos 
terem brincado com o jogo Chameleon. A materialização de uma 
ferramenta que possibilita ao professor desenvolver a autoavalia-
ção com as crianças, bem como a flexibilização desse e dos outros 
instrumentos elaborados para o jogo, representa progresso nos es-
tudos e nas pesquisas em avaliação da/para a aprendizagem de lín-
gua inglesa com crianças no Brasil.

Chegamos ao tempo presente e discorremos sobre a pesqui-
sa de Araujo (no prelo). O autor volta seu olhar para o 6.º ano do 
Ensino Fundamental, um público discente que frequentemente 
é alvo de reclamações pela comunidade escolar. As crianças do 6.º 
ano são consideradas muitas vezes como indisciplinadas, descom-
promissadas, desorganizadas, dentre outros. Diante disso, a pes-
quisa procura observar que os alunos irão vivenciar a etapa de tran-
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sição entre os anos iniciais e os finais do Ensino Fundamental, 
período marcado por diversas mudanças na estrutura pedagógica 
e estrutural. Além disso, é durante o 6.º ano que muitos estudantes 
desse ano escolar iniciam a passagem da infância para a adolescên-
cia, outro período marcado por transformações no corpo, na men-
te, nas emoções e nas relações sociais das crianças.

Dessa forma, Araujo (no prelo) analisa as possibilidades de se 
aplicar a avaliação em língua inglesa com alunos do 6.º ano de ma-
neira que ela não represente mais um fator gerador de sentimentos 
negativos nas crianças. Assim, para galgar tal objetivo, o trabalho 
vale-se dos princípios do acolhimento como postura aberta ao di-
álogo e não excludente das heterogeneidades de saberes que os 
alunos têm da língua inglesa, bem como de vivências, de emoções 
e de seres únicos.

Diante do panorama de estudos levantados e analisados 
ao longo desses 14 anos, notamos que a pesquisa sobre a avaliação 
da/para aprendizagem de línguas adicionais com crianças percor-
reu um pequeno trecho do longínquo caminho que a área apresen-
ta. Percebemos que diferentes nuances foram consideradas quando 
se alude à ApA de línguas adicionais com o público infantil, desde 
exames internacionais, propostas de livros didáticos, unidades di-
dáticas, relatórios de ensino, até o desenvolvimento de instrumen-
tos de registro de avaliação e uso de portfólios.

Com a pesquisa de Bueno (2020), encontramos a possibilida-
de de realizar a avaliação por meio do jogo Chameleon. Isto é, a au-
tora buscou desenvolver uma atividade lúdica, relacionada ao mun-
do das crianças e ainda elaborou três instrumentos de avaliação 
que podem ser aplicados com o jogo. Na pesquisa de Araujo (no 
prelo), o foco está no 6.º ano do Ensino Fundamental e tem por ob-
jetivo analisar a avaliação para a aprendizagem em inglês, levando 
em consideração as etapas de transição e transformação na vida 
dos alunos.
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Assim sendo, é notável o avanço que tivemos no cenário bra-
sileiro no que concerne aos estudos sobre a avaliação para a apren-
dizagem de línguas adicionais com crianças. As possibilidades 
de pesquisa não se findam no que pudemos abordar aqui, pois múl-
tiplos assuntos e particularidades podem ser analisados e trazer 
contribuições para a área.
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APÊNDICES

Quadro 1- FRAALIC- Ficha de Registro de Autoavaliação da Aprendizagem 
de Língua Inglesa para Crianças

Nome: Aluno 1
Data do jogo

Habilidades:

Quando eu ouço em inglês eu consigo...
     

1
entender o que as pessoas me perguntam 
ou falam sobre assuntos que eu conheço.

     

2
entender sobre qual assunto meus ami-
gos ou a professora estão falando.
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3
entender quando um amigo me pede algo 
emprestado.

     

4
entender quando meus amigos ou a 
professora descrevem pessoas, lugares, 
objetos ou animais.

     

5
entender quando minha professora 
me pede para sentar, levantar, ficar quie-
to e repetir o que falei.

     

6
entender quando uma pessoa canta 
as músicas que aprendemos nas aulas.

     

7
entender quando me perguntam 
as horas, minhas preferências ou sobre 
minha rotina.

     

8
entender, com o apoio de palavras pare-
cidas, as principais informações de um 
texto oral.

     

Habilidades:

Quando eu leio em inglês eu consigo....

9
encontrar informações importantes 
dos textos.

     

10
entender as principais informações 
do texto.

     

11
entender o que eu preciso fazer 
nos exercícios.

     

12 entender as perguntas que estão escritas.      
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Habilidades:

Quando eu falo em inglês eu consigo...

13
descrever pessoas, animais, objetos 
e lugares.

     

14
perguntar e responder perguntas sobre 
família, amigos e a escola.

     

15 cantar as músicas que aprendi nas aulas.      

16
dizer que eu não entendi o significado 
das palavras.

     

17
descrever ações que eu e/ou outras pes-
soas estão fazendo.

     

18
falar sobre fatos e acontecimentos 
no presente.

     

19 descrever como está o tempo.      

20 indicar as partes do corpo.      

21
dizer se tenho ou não animais domésti-
cos e descrevê-los.

     

22
soletrar palavras, tais como: meu nome, 
lugares, objetos.

     

23
falar sobre mim, minha rotina, minha 
família e minhas preferências.

     

24
pedir e oferecer ajuda aos meus amigos 
e à professora.

     

25
Apresentar-me e cumprimentar 
as pessoas.

     

26 dar minha opinião sobre algo em inglês.      
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CAPÍTULO 3

REPENSANDO A FORMAÇÃO DE PROFESSORAS E 
PROFESSORES PARA A EDUCAÇÃO LINGUÍSTICA NA 

E PARA A INFÂNCIA EM CURSOS DE LETRAS

Claudia Paulino De Lanis Patrício (UFES)
Francini Percinoto Poliseli Corrêa (UNESPAR – Câmpus de Apucarana)

Paula Garcia de Freitas (UFPR)

Introdução

Ao socializar ações que têm sido desenvolvidas em prol 
da educação linguística em línguas estrangeiras na e para infância, 
três cursos de licenciatura em Letras de três universidades brasi-
leiras: Unespar (Língua Inglesa); Universidade Federal do Espírito 
Santo–Câmpus Goiabeiras (Língua Espanhola); Universidade 
Federal do Paraná UFPR – Câmpus Reitoria (Língua Italiana) partem 
do princípio de que é extremamente relevante que as crianças, des-
de o início de sua educação formal, tenham acesso a esse conheci-
mento na rede pública básica de ensino. Por outro lado, a legislação 
não estabelece que a formação inicial (ou continuada) de cursos 
de Letras abranja conhecimentos teóricos e/ou metodológicos 
que visem ao ensino de línguas estrangeiras para este público em es-
pecífico, qual seja – crianças que frequentam a Educação Infantil 
ou os anos iniciais do Ensino Fundamental. As ações das três uni-
versidades que aqui serão relatadas surgem, então, como uma res-
posta para este entendimento de que é necessário complementar 
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a formação inicial e/ou continuada de professores de línguas es-
trangeiras e, até mesmo do licenciando(a) em Pedagogia1 para atu-
ação nesta área.

Antes de iniciarmos a apresentação destas ações em si, abor-
daremos, na seção a seguir, alguns aspectos relacionados aos mo-
tivos pelos quais defendemos a educação linguística em línguas 
estrangeiras na e para infância assim como discutiremos a forma-
ção profissional do docente que deverá responsabilizar-se pela 
educação linguística em línguas estrangeiras neste contexto. Para 
fins metodológicos de apresentação e discussão das ações, nosso 
estudo é de natureza qualitativa e de abordagem interpretativista.

Em nossas considerações finais, procuramos elencar pontos 
em comum nas ações destas três universidades que convergem 
para práticas que podem ser consideradas efetivas na formação ini-
cial e/ou continuada de professores que atuarão ou atuam no ensi-
no de línguas estrangeiras para crianças.

1. A importância do ensino de línguas estrangeiras na e para 
infância

Advogamos pela existência do ensino de línguas estrangeiras 
na e para infância (ELEC) desde o início da escolarização das crian-
ças, a fim de preservar o direito de aprender línguas na escola, 
bem como para garantir o papel formador da língua estrangei-
ra nesse contexto. Nossa defesa pelo ELEC se baseia e se justifi-
ca em estudos de especialistas da área como Pires (2001), Tonelli 
e Silva (2010), Fernández e Rinaldi (2009) e Kawachi-Furlan e Rosa 
(2020) e em estudos de áreas afins, assim como em nossa práxis.

1 Como é o caso de uma das ações voltadas para formação complementar de outros licen-
ciados, que não o de Letras, delineadas pelo curso de Letras Inglês da Unespar- Câmpus 
de Apucarana.
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Estudos acerca de teorias da cognição e da aquisição de lin-
guagem, como os realizados por Cameron (2001), Gordon (2007) 
e Read (2003), vêm sendo direcionados também para a compreen-
são sobre o aprendizado de línguas estrangeiras para crianças. Já os 
estudos de Penfield e Roberts (1959), Lennenberg (1967) e Genesee 
(2015), relacionados ao ensino-aprendizagem de língua estrangeira 
na e para infância, defendem esse período da vida humana como 
o momento ideal para o início formal dos estudos de línguas e asse-
veram que as crianças são aprendizes muito eficazes, já que apren-
dem uma língua de forma rápida.

No entanto, muitas vezes se relaciona, de maneira implícita, 
a aprendizagem eficaz da criança à expectativa de proficiência lin-
guística similar a de um falante nativo. Destarte, a crença de iniciar 
ELEC nos primeiros anos de vida de uma criança com vistas a fo-
mentar uma “pronúncia perfeita”’ e contribuir para uma imitação 
de um nativo reflete a visão de língua e linguagem adotada por cer-
tos profissionais de Letras. A respeito desta visão, estamos de acor-
do com a afirmação de Assis-Peterson e Gonçalves (2000/2001, p. 
23): “o ideal de se alcançar um domínio igual ao do falante nativo 
deve ser questionado e examinado”. Assumimos tal posicionamento 
visto que entendemos língua e cultura como elementos indisso-
ciáveis para a construção de sentidos (JORDÃO, 2006). Dessa for-
ma, almejamos, assim como Merlo (2019, p. 79), “contribuir para 
uma expansão dos sentidos geralmente atribuídos ao aprendizado 
de línguas na infância”.

Entendemos que o ELEC, assim como definiu Clarissa Jordão 
(2013. p.2) o Letramento Crítico em Línguas Estrangeiras, consiste 
em “aprender a posicionar-se diante dos sentidos produzidos por si 
e por outros distribuídos e hierarquizados nas comunidades inter-
pretativas pelas quais nos constituímos enquanto sujeitos”. Assim, 
a relevância do ELEC consiste em poder propiciar um debate sobre 
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quem somos e como nos concebemos, além de possibilitar ver, de-
bater e reconhecer o outro.

Diversos estudos (CARVALHO 2016; FORTE, 2013; FORTES, 
2014; GARCIA, 2011; GENESEE, 2015; MERLO, 2019; PARDO, 2013; 
TONELLI, 2016) discutem a premissa de que é melhor começar 
a aprendizagem de línguas estrangeiras o quanto antes. Entretanto, 
Brewster, Ellis e Girard (2002, p. 21) enfatizam que o ensino de LE 
por si só não deve ser considerado uma vantagem, pois há a con-
fiança, a motivação, a autoestima e a personalidade, que também 
interferem nesse processo de ensino-aprendizagem.

Outro aspecto relevante no tocante ao ensino de LE consiste 
em proporcionar uma aproximação da criança aos insumos linguís-
ticos e culturais do novo idioma, porém sem tornar o conteúdo lin-
guístico o eixo central do processo de ensino-aprendizagem. Nesse 
sentido, Moon (2000), Cameron (2001) e Phillips (2003), entre ou-
tros estudiosos da área, ressaltam a necessidade do ensino não se 
centrar somente no desenvolvimento linguístico, mas também fo-
mentar o crescimento intelectual, físico, emocional e sociocultu-
ral da criança. Assim, podemos perceber a importância do ensino 
da LE para o desenvolvimento integral da criança.

Por conseguinte, vale notar que os escopos formativos 
do ELEC precisam envolver uma reflexão sobre o papel da língua-
-alvo em nosso país e no mundo e suas implicações na e para a aula 
de LE, pois, como enfatiza Mckay (2006), os resultados da aprendi-
zagem de línguas por crianças dependem substancialmente da car-
ga horária e objetivos estabelecidos para as aulas, entre diversos 
outros fatores, como o tempo de insumo a que o estudante estará 
exposto na língua-alvo, bem como a qualidade e a variedade des-
se contato linguístico. Portanto, não basta somente começar mais 
cedo o ELEC, há de se buscar uma estrutura e uma proposta para 
tal fim.
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Assim como Rajagopalan (2005) e Ellis (2004), defendemos 
a pertinência do ELEC, uma vez que ele deve oportunizar a amplia-
ção da visão de mundo do aluno, levando em consideração, eviden-
temente, os interesses e valores culturais do estudante, do mesmo 
modo que requer o estímulo à curiosidade e à motivação do apren-
diz, com vistas a respeitar o outro e reconhecer as diferenças.

1.1. A que profissional compete a educação linguística em línguas 
estrangeiras na e para infância?

A formação de professores de línguas estrangeiras para os ini-
ciais do Ensino Fundamental é um desafio para a universidade, já que 
há uma lacuna no currículo, tanto do curso de Letras quanto no de 
Pedagogia como tratam Simões e Baruki-Fonseca (2017), Porsette 
et al. (2020) e Fernández e Rinaldi (2009). Existem relatos de pro-
fessores de línguas estrangeiras que atuam na Educação Infantil 
e em anos iniciais os quais informam que eles criam a própria práti-
ca docente a partir de sua reflexão/ação e/ou busca por pesquisas 
na literatura da área para conseguirem exercer de forma satisfató-
ria sua profissão.

Para nós, o perfil ideal do profissional para ministrar aulas 
de línguas estrangeiras para crianças se constitui do imbricamento 
de dois cursos superiores: Letras e Pedagogia. Há tentativas, em al-
guns cursos de Letras, (como o curso de Letras Português-Espanhol 
e Letras Inglês da UFES; o curso de Licenciatura em Letras Italiano 
da Universidade Federal do Paraná (UFPR), o curso de Letras 
Inglês da Universidade Estadual do Paraná – Unespar, câmpus 
de Apucarana, e o curso de Letras Habilitação Português-Inglês 
no câmpus do Pantanal/UFMS), de proporcionar uma comple-
mentação na formação do graduando, ainda durante a licenciatura, 
a fim de completar de alguma maneira os conhecimentos dos dis-
centes a esse respeito.
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O graduado em Letras, de modo geral, possui o conhecimen-
to linguístico e metodológico para trabalhar com o ensino de lín-
guas, mas não teve estudos teórico-metodológicos de forma su-
ficiente para lidar com crianças dos anos iniciais; já o graduado 
em Pedagogia possui formação necessária para atuar com esse pú-
blico, porém não reúne o conhecimento linguístico e metodológico 
para o ensino de línguas estrangeiras. Tendo em vista essa realida-
de, nos questionamos acerca de qual seria o profissional mais capa-
citado para atuar com língua estrangeira nos anos iniciais.

Para ofertarmos uma aula de qualidade para crianças, é impor-
tante proporcionar uma boa formação inicial e continuada ao pro-
fessor. Ratificamos, assim, as ideias de Cameron (2001), Phillips 
(2003) e Almeida Filho (1993), os quais, apesar não tratarem especifi-
camente de crianças, ressaltam a relevância da necessidade de uma 
adequada formação de professores para crianças, bem como des-
tacam a importância de esses profissionais poderem se atualizar 
ao longo de sua práxis. Assim como Santos (2010) e Tutida (2016), 
defendemos que, para que esses docentes de línguas estrangeiras 
para crianças exerçam adequadamente seu papel, eles necessitam 
de conhecimentos relacionados ao modo como a criança se desen-
volve, pensa e aprende línguas, bem como devem dominar estraté-
gias para motivá-las na aprendizagem e, dessa maneira, os profis-
sionais da área poderão desenvolver habilidades específicas para 
esse processo de ensino-aprendizagem.

O mais relevante não é se a formação do profissional que atua 
no ELEC foi em Letras ou em Pedagogia. O essencial, a nosso ver, 
para que o ensino-aprendizagem de LE seja efetivo e de qualidade 
para o público infantil, de forma a atender às suas necessidades, se-
ria tanto o docente de pedagogia quanto o de LE dominarem os sa-
beres de ambas as áreas.

A despeito de sabermos das fissuras na formação docente 
de professores de línguas estrangeiras para crianças e de acredi-
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tarmos que devemos trabalhar a fim de isso ser corrigido, concor-
damos com Boéssio (2011, p. 52), quando ela afirma que o docente 
“deve ir além dos muros da universidade. O futuro docente deve in-
teragir, no decorrer do curso superior, nos espaços nos quais atua-
rá, para que possa refletir, questionar-se, questionar e reorganizar 
sua atuação, com base em uma Didática Fundamentada Crítica”.

1.2. A formação de professores e a educação linguística em lín-
guas estrangeiras na e para infância

A formação de professores, de modo geral, e em particu-
lar dos professores de línguas, têm sido alvo de críticas e debates 
há muito tempo. Em tempos atuais, parece haver um novo interes-
se pela temática, uma vez que as pesquisas têm mostrado uma for-
te ligação entre o que acontece nos diferentes contextos de en-
sino e os resultados de aprendizagem, sendo o professor o ponto 
de encontro desses dois lados. É isso que sugere Roldão (2017, p. 
193) em um texto cujo objetivo é teorizar a problemática formação 
de professores (inicial e continuada) e sua relação com o desenvol-
vimento profissional.

Nas palavras da autora,

é fundamental conceber uma visão curricular articulada 
e coerente–para o desenho da formação inicial–do que se-
jam os percursos e elementos necessários à construção 
do saber e, no plano da formação continuada, a sustenta-
ção e alimentação desses elementos na ação do profissio-
nal que se pretende formar.

Nesse sentido, a formação de professores deveria ser capaz 
de estabelecer dinâmicas para um desenvolvimento profissional 
que integrasse adequadamente o momento estruturante da forma-
ção inicial e o seu aprofundamento, numa espécie de continuum, 
que Marcelo (2009) chamou de desenvolvimento profissional. 
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Em outras palavras, trata-se da urgente necessidade de articular 
e fazer interagir harmonicamente as diversas–e complexas–com-
ponentes e dimensões necessárias à formação de um profissional 
de ensino (ROLDÃO, 2017, p. 193).

Se pensarmos no ELEC, um curso que visa à formação de pro-
fessores, seja ele de Letras ou de Pedagogia, deveria dar subsí-
dios aos professores em formação (inicial) para vivenciar o ensino 
e aprendizagem da LE em diferentes contextos de ensino-apren-
dizagem. Embora haja iniciativas espalhadas pelo país, essa não é 
a realidade brasileira que, segundo Miccoli (2016), tem formado pro-
fessores despreparados e desesperançados já em suas primeiras ex-
periências em sala de aula, após quatro ou cinco anos de formação.

Tal cenário pode ser reflexo dos controversos “modelos 
de formação” que imperam nos cursos de Letras (ou de Pedagogia) 
do Brasil, se integrados ou sequenciais; transmissivos ou reflexi-
vos, que, de acordo com Roldão (2017, p. 197), deveriam dar espa-
ço para uma formação necessariamente contextualizada nas prá-
ticas da profissão e dos mecanismos necessários para exercê-la 
com propriedade, como o gerenciamento de informações e sabe-
res de referência que permitam aos (futuros) professores dominar 
os códigos, refletir e questionar sobre eles, isto é, mover-se em um 
determinado campo de conhecimento.

No que diz respeito ao ELEC, parecem ser poucos os cursos 
que dão espaço a esses saberes, considerando os modelos de for-
mação mencionados anteriormente. Em um modelo de formação 
integrado, por exemplo, fundamentado em quatro ideias centrais: i) 
necessidade de integralidade da formação; ii) a integração entre co-
nhecimentos específicos e conhecimentos pedagógicos; iii) prática 
como componente da formação e, iv) o reconhecimento de uma vi-
são mais ampla de formação, considerando também outros espaços 
e possibilidades formativas–ainda são poucos os cursos de Letras 
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brasileiros que dedicam disciplinas obrigatórias às especificidades 
do ensino e da aprendizagem de línguas na e para a infância.

Já nos cursos que adotam o modelo sequencial de formação 
inicial, comumente chamado 3+1, há pouco tempo para a prática 
docente, que muitas vezes se limita à observação de aulas e a al-
gumas poucas regências em salas de aula do 6.º ao 9.º ano, per-
manecendo o ELEC negligenciado. Aqui, os três primeiros anos vi-
sam à formação “acadêmica” do aluno; e o último ano, às disciplinas 
relacionadas ao ensino-aprendizagem daqueles conteúdos; são as 
disciplinas de Metodologia de Ensino e as de Prática de Ensino, da-
das no(s) último(s) ano(s) de formação. Esse modelo – também cha-
mado de tradicional – já foi bastante criticado por evidenciar a di-
cotomia entre conteúdo e forma, teoria e prática, em que saberes 
e práticas docentes parecem estar em segundo plano, em relação 
aos conteúdos transmitidos, geralmente em aulas expositivas pelo 
professor formador, nos três primeiros anos de curso.

Outro tipo de curso é aquele que enxerga a formação como 
um processo, isto é, aquele que, segundo Contreras (2002), é ca-
paz de levar os (futuros) professores a desenvolver habilidades para 
a tomada (consciente) de decisões em situações de incerteza. 
São exemplos de habilidades a serem desenvolvidas nesse tipo 
de formação, também chamada de reflexiva: “o conhecimento 
na ação”, isto é, a aplicação dinâmica do conhecimento, bem como 
outros três níveis de reflexão, descritos por Pimenta (2002): i) 
os ajustes resultantes da reflexão que se observam NA ação; ii) 
aqueles que se observam sobre a ação, ao reavaliar a ação a priori; 
e iii) a construção de um saber próprio, novas formas de pensar, 
de agir e de resolver problemas com base no conjunto de reflexão 
sobre a ação. Aqui é possível e almejável a integração entre teoria 
e prática e também a reflexão crítica, que atua nos níveis das con-
dições éticas e políticas da própria prática, que não se limita à sala 
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de aula, mas também às relações que devem ser estabelecidas entre 
escola e comunidade.

Nessa direção é que, a nosso ver, será possível a inserção 
de vivências em ELEC nos currículos dos cursos de Letras e de 
Pedagogia, que levem o professor em formação a desenvolver co-
nhecimento profissional nesta área.

3. Apresentação e discussão das ações implementadas nos três 
cursos de Letras

Nesta seção, apresentamos e discutimos as ações imple-
mentadas na seguinte ordem: i) Universidade Estadual do Paraná–
Unespar (Língua Inglesa): Curso de Letras Inglês; ii) Universidade 
Federal do Espírito Santo – Câmpus Goiabeiras (Língua Espanhola); 
iii) Universidade Federal do Paraná UFPR – Câmpus Reitoria (Língua 
Italiana)

3.1 Universidade Estadual do Paraná–Unespar (Língua Inglesa): 
Curso de Letras Inglês

No que diz respeito ao contexto do curso de Letras Inglês 
Unespar, Câmpus de Apucarana, dividiremos a apresentação 
de ações efetivadas em prol da formação de professoras e pro-
fessores para a educação linguística na e para a infância em dois 
momentos:

• ações conjuntas entre o curso de Letras Inglês do câmpus 
de Apucarana e a Autarquia Municipal de Educação de Apucarana;

• ações do colegiado do curso de Letras Inglês na proposição 
de alterações de sua matriz curricular, de modo a potencializar 
a formação de professoras e professores para a educação lin-
guística na e para a infância.
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Podemos afirmar que as reflexões do corpo docente advin-
das das ações realizadas no primeiro momento somadas àque-
las provenientes de dados coletados de acadêmicos-estagiá-
rios no âmbito do ensino de inglês para crianças no município 
de Apucarana, no cumprimento do estágio não obrigatório, é que 
propiciaram as alterações ocorridas na matriz curricular do curso 
de Letras Inglês tal como ela se materializa atualmente. Assim, an-
tes de apresentarmos a matriz curricular do curso, iniciamos nossa 
apresentação com uma breve contextualização do referido curso 
de Letras Inglês e do ensino de inglês para crianças no município 
de Apucarana para, em seguida, relatar as 5 (cinco) ações que com-
põem este primeiro momento.

3.1.1 Histórico do Curso de Letras Inglês e o Ensino de Inglês para 
Crianças no Município de Apucarana

Em 2012, mediante demandas de professores de inglês no Vale 
do Ivaí (Núcleo Regional de Educação de Apucarana) foi criado 
o Curso de Letras Inglês e respectivas literaturas visando à for-
mação de professores para atuação no Ensino Fundamental II e 
no Ensino Médio (CES/CEE Nº 21/12). Logo após a implementação 
do curso, em 2014, o colegiado se deparou com a crescente deman-
da por acadêmicos-estagiários (estágio não obrigatório) no âmbito 
do ensino de inglês para crianças na rede municipal de Educação.

O município de Apucarana, por meio da Lei Municipal n.º 
090/2001, regulamentou a Educação Integral na Educação Infantil 
e Ensino Fundamental I e inseriu, em 2014, a disciplina de Língua 
Inglesa como um dos componentes curriculares em ambos os ci-
clos escolares. Apesar desta inserção, o município não dispunha, 
até então, de quantidade de profissionais habilitados e/ou espe-
cializados para ministrar, especificamente, a disciplina de língua 
inglesa. Isto porque, em Apucarana, há mais de 37 escolas sob ad-
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ministração da prefeitura que ofertam duas aulas de língua inglesa 
por semana a partir da pré-escola.

Em vista destes fatos, embora delineado para formar pro-
fessores de LI para atuação em outros níveis de ensino (Ensino 
Fundamental II e Ensino Médio), o colegiado de Letras Inglês pro-
curou suprir estas lacunas na formação de professoras e professo-
res para a educação linguística na e para a infância, propondo ações 
a serem desenvolvidas conjuntamente com a Autarquia Municipal 
de Educação. Além disto, firmou convênio com este órgão a par-
tir do ano de 2014 para propiciar o desenvolvimento de estágio 
não obrigatório por parte dos acadêmicos do curso para esta fai-
xa etária.

Dentre as ações coordenadas e implementadas pelo curso 
de Letras Inglês da Unespar (câmpus de Apucarana), neste primei-
ro momento, para a promoção da formação inicial e continuada 
de professores para o ensino de língua inglesa na Educação Infantil 
e Ensino Fundamental I estão:

i) 2014 – Projeto de extensão: Assessoria Teórico-Pedagógica 
e Linguística para professores da Educação Infantil e Séries Iniciais 
para Implantação da Disciplina de Língua Inglesa na Rede Municipal 
de Ensino de Apucarana.

Este projeto de extensão contou com a parceria na organi-
zação e execução não só de professores do curso de Letras Inglês 
da Unespar–Câmpus de Apucarana, mas também de representantes 
da Autarquia Municipal de Educação do Município de Apucarana 
e professora da Universidade Estadual de Londrina.2 . O projeto 
teve como objetivos: i) oferecer, ao longo de sete meses (140h) as-
sessoria teórico-pedagógica e linguística aos professores das es-

2 Cláudia Christian Valk (Unespar/Apucarana); Ana Paula Trevisani (Unespar/Apucarana) 
Juliana Reichert Assunção Tonelli (UEL); Elizabete Berehulka de Almeida (Autarquia 
Municipal de Educação de Apucarana); Lourdes Spaciari (Autarquia Municipal de 
Educação de Apucarana).
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colas municipais e aos licenciados que atuariam no ensino de in-
glês para crianças na rede municipal; ii) auxiliar na formação inicial 
(com os estagiários) e continuada (com os professores), estimulan-
do a autonomia e a prática reflexiva. O projeto teve como partici-
pantes acadêmicos dos cursos Letras/Inglês da Unespar, Fafijan, 
UEL e UEM, que atuaram como estagiários no município bem como 
professores da rede municipal de Apucarana.

ii) 2015- Projeto de extensão: First English Festival. Evento 
em que acadêmicos-estagiários, coordenados pelos seus supervi-
sores, atuaram como membros da equipe organizadora e executora 
do Festival.

Esse evento musical foi realizado no Teatro Fênix do município 
de Apucarana. Na ocasião, os pais e a comunidade tiveram a opor-
tunidade de assistir à performance dos alunos das 37 escolas mu-
nicipais de Apucarana que interpretaram clássicos mundiais como 
“What a Wonderful World”, de Louis Armstrong; “Happy Christmas”, 
de John Lennon; “Another brick in the wall”, do Pink Floyd, “Love 
me Tender”, de Elvis Presley; além de “Let it Go”, do filme “Frozen”, 
e outras canções infantis

iii) 2016/2027–Projeto de ensino: Teaching to play or playing 
to teach? Um projeto de formação crítico-colaborativa de professo-
res de inglês para crianças.

O público-alvo desse projeto de ensino coordenado pela 
professora Débora Rorato3 (professora do curso de Letras Inglês 
da Unespar- câmpus de Apucarana naquele momento) teve como 
objetivos: a) auxiliar no processo de ensino-aprendizagem de inglês 
para crianças; b) oferecer apoio teórico-pedagógico e linguístico 
aos alunos professores em formação inicial; oportunizar uma for-
mação crítico-colaborativa aos acadêmicos.

3 Tal projeto de ensino foi foco de pesquisa de doutorado desenvolvida pela ministrante no 
Programa de Estudos da Linguagem – UEL (Universidade Estadual de Londrina).
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iv) 2016–Projeto de extensão–Oficina de ensino de inglês para 
crianças (ministrada no COLI–Congresso das Licenciaturas promo-
vido pela Unespar- Câmpus de Apucarana). 

A convite da coordenação do curso de Letras Inglês 
da Unespar- câmpus de Apucarana, professores do NRE de Londrina 
foram convidados a compartilhar suas experiências e proporcionar 
aos participantes (professores em formação inicial e continuada) 
da oficina oportunidades de desenvolver atividades para o ensino 
de inglês para crianças.

v) 2017 – Projeto de extensão–Diálogos sobre a (in)disciplina 
na escola. Este projeto, coordenado pela professora Raquel Silvano 
Almeida, foi delineado a partir de dificuldades no manejo de sala 
de aula por parte de acadêmicos-estagiários das Licenciaturas 
em Letras Inglês e Letras Espanhol da Unespar, assim como aquelas 
de professores atuantes no ensino público (participantes na oca-
sião do PDE–Plano de Desenvolvimento Estadual) devido à indisci-
plina na escola.

Este projeto de extensão visou a propiciar aos professores 
em formação inicial e continuada o conhecimento, a socialização 
e o debate acerca da (in)disciplina do aluno na sala de aula de lín-
guas estrangeiras na escola pública, principalmente aquelas viven-
ciadas como professores-estagiários no âmbito dos estágios obri-
gatório e não obrigatório em 2017.

Tendo apresentado as 5 (cinco) ações efetivadas pelo curso 
de Letras Inglês, em seus anos iniciais de implantação, em prol 
da formação de professoras e professores para a educação linguís-
tica na e para a infância, passamos a abordar questões relativas 
às alterações de sua matriz curricular, advindas das reflexões so-
bre a demanda da comunidade, e à necessidade de potencializar 
tal formação para este público-alvo.
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3.1.2 O Ensino de Inglês para crianças e alterações na matriz cur-
ricular do Curso de Letras Inglês

Conforme mencionado anteriormente, a princípio, o objetivo 
estabelecido no projeto pedagógico de nosso curso de Licenciatura 
é formar professores de língua inglesa e suas literaturas para atu-
ar na Educação Básica (Ensino Fundamental II, Ensino Médio 
e Educação para Jovens e Adultos), enfatizando um trabalho de cons-
trução de autonomia para reflexão crítica e articulação teórico-
-prática, conjugado ao rigor metodológico (por meio de pesquisa, 
ensino e extensão) no processo ensino e aprendizagem. No entan-
to, encontramos formas de propiciar oportunidades de desenvolvi-
mento para atuação no ensino de língua inglesa na Educação Infantil 
e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, realizando as seguintes 
inserções na matriz curricular de nosso curso:

a) disciplinas optativas obrigatórias de formação geral: Ensino 
de Inglês para crianças (2º. ou 3º. anos do curso);

b) disciplinas optativas obrigatórias de formação específica: 
Ensino de língua inglesa para crianças (4º. ano);

Como se pode observar a seguir, ambas as disciplinas pos-
suem a mesma ementa:

• Optativa de formação geral–Ensino de línguas para crianças;

• Optativa obrigatória de formação específica–Ensino de lín-
gua inglesa para crianças.

EMENTA: Estudo das características inerentes ao período 
da infância e sua relação com a aprendizagem de línguas para a for-
mação inicial do professor. Metodologias e abordagens para o ensi-
no de línguas (materna e/ou estrangeiras) nessa faixa etária.
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Tal coincidência na ementa não é mero acaso ou descuido. 
Isto ocorre porque concebemos a “disciplina optativa” como com-
ponente curricular de natureza obrigatória, com horários predefi-
nidos na grade curricular, em que o acadêmico tem oportunidade 
de direcionar sua formação tanto de natureza geral (com ofertas 
de disciplinas de outros colegiados de Licenciaturas do câmpus 
de Apucarana, nos 2.º e 3.º anos) quanto de natureza específica 
(com ofertas de disciplinas do colegiado de Letras Inglês em Língua 
Inglesa/Literaturas de Língua Inglesa, no 4.º ano).

Assim sendo, há possibilidade de que um licenciando 
em Pedagogia, por exemplo, opte em seu segundo ou terceiro 
ano de curso por atender à disciplina optativa de formação geral 
“Ensino de Inglês para crianças”. O mesmo poderia ser realizado 
por um licenciando em Letras que, por opção, deseje complemen-
tar sua formação linguística na e para a infância. Ainda chamamos 
a atenção para o fato de que, embora tenham a mesma ementa, 
o conteúdo programático das disciplinas é diferente – isto porque 
a optativa de formação geral enfocará para além de conteúdos vol-
tados o desenvolvimento de saberes para ensinar (teórico-crítico-
-contextuais), os saberes a ensinar (disciplinar-teórico-práticos)”(-
CRISTOVÃO; MIQUELANTE; FRANCESCON, 2020, p. 476-477).

Supondo que nosso acadêmico do curso de Letras Inglês do . 
e/ou 3.º anos não tenha se decidido em que nível de ensino ele mais 
se identifica em sua futura atuação docente, é possível ainda que ele 
escolha, no 4.º ano do curso, dentre as disciplinas optativas obriga-
tórias de formação específica, aquela direcionada à infância–Ensino 
de Língua Inglesa para crianças. Ou seja, oportunidades são propi-
ciadas para atender possíveis necessidades de formação, conforme 
a identidade profissional de nossos licenciandos vai se construindo.

Para auxiliar nesta construção identitária, incorporamos 
no conteúdo programático de determinadas disciplinas a temática 
do ensino de inglês para crianças. Essa portanto, seria nossa ter-
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ceira ação em prol da formação de professoras e professores para 
a educação linguística na e para a infância:

c) Inserção no conteúdo programático das disciplinas 
de Linguística Aplicada e o ensino-aprendizagem de língua in-
glesa a temática do ensino de inglês para crianças

E por fim, mas não menos importante, propiciamos aos nossos 
licenciandos;

d) a participação e execução de:

• projetos de extensão desenvolvidos ao longo do 2.º e 3.º 
anos do curso na disciplina–Projetos integradores extensionis-
tas de língua inglesa e respectivas literaturas;

• projetos de pesquisa e TCC (artigo científico);

• projetos de Iniciação Científica.

A princípio, esta última “ação” na reestruturação de nos-
sa matriz curricular poderia não caracterizar uma formação para 
a educação linguística na e para a infância. No entanto, é preciso 
salientar que o colegiado de curso incentiva o engajamento, de-
senvolvimento e pesquisa que enfoquem experiências vivenciadas 
pelos acadêmicos seja em projetos extensionistas, no estágio ou no 
desenvolvimento de pesquisa bibliográfica/documental quanto 
ao processo de ensino-aprendizagem da língua inglesa e/ou litera-
turas de língua inglesa na área em que o licenciando se identifica. 
Assim, se o interesse do professor em formação inicial é o processo 
de ensino-aprendizagem da língua inglesa para crianças, ele terá, 
ao longo do curso, oportunidades para complementar sua forma-
ção na área.

É possível, portanto, concluir que as iniciativas do curso 
de Letras Inglês da Unespar, câmpus de Apucarana, aparentam 
contribuir para que a formação do profissional que atua no ELEC 
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seja por meio de projetos de ensino, pesquisa ou extensão, seja 
por meio de disciplinas optativas de formação geral ou específica.

3.2. Universidade Federal do Espírito Santo–Câmpus Goiabeiras 
(Língua Espanhola)

Para compreender a atual situação da formação de professo-
res para a educação linguística na e para a infância na Universidade 
Federal do Espírito Santo (UFES), precisamos fazer um breve histó-
rico da oferta do curso superior de língua espanhola na graduação 
ao longo de sua existência.

A história do curso de Letras Espanhol na UFES, infelizmente, 
é marcada pelas constantes rupturas na oferta dessa licenciatura. 
Foi durante a década de 30 do século passado que a iniciativa pri-
vada no Espírito Santo criou alguns cursos superiores. Dessa for-
ma, o estudante capixaba teve a chance de realizar uma gradua-
ção sem sair do seu estado. Foi em 05 de maio de 1954, quando 
nasceu a Universidade do Espírito Santo, mantida e administrada 
pelo governo do estado. E em 30 de janeiro de 1961, a universidade 
estadual, devido à dificuldade em mantê-la, transformou-se numa 
instituição federal.

Já os cursos de Letras da UFES se iniciaram em 07 de dezem-
bro de 1951, na ocasião em que, pela Lei n.º 550, criou-se então 
a Faculdade de Filosofia, Ciências e Letras. A Lei Estadual n.º 806, 
de 05 de maio de 1954, incorporou a Faculdade à UFES.

A Licenciatura Dupla em Letras Português-Espanhol está in-
serida no Centro de Ciências Humanas e Naturais (CCHN), vincu-
lada ao Departamento de Línguas e Letras e foi ofertada até 1972.

Foi em 1993, vinte e um anos depois, quando o Colegiado 
de Letras Português, em caráter emergencial, criou o curso 
de Licenciatura em Língua Espanhola e Literaturas em Língua 
Espanhola. Entretanto, devido à política de restrições orçamen-
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tárias para a Universidade Pública, adotada pelo então Presidente 
Fernando Henrique Cardoso, foi impossível manter a oferta do cur-
so, haja vista a dificuldade de reposição de vagas para suprir as even-
tuais aposentadorias dos docentes.

Em 2008, o Departamento de Línguas e Letras aprovou 
o curso de Português-Espanhol. Em 2009/2, a primeira turma 
de Português-Espanhol foi iniciada e segue sendo a graduação 
vigente.

Os cursos de Letras têm uma boa participação na proposi-
ção de projetos de pesquisa, ensino e extensão. Os discentes par-
ticipam ativamente do PIBID e de projetos de Iniciação Científica. 
É exatamente nesse tripé universitário que nós vimos atuando des-
de 2016 para garantir a complementação da formação dos discen-
tes de Letras Português-Espanhol, possibilitando, assim, o ensino 
de língua espanhola na e para a Educação Infantil.

Em 2016, o projeto de extensão Línguas e Culturas na Escola 
surgiu. Desenvolveu-se em parceria com o Centro de Educação 
Infantil (CEI) Criarte/UFES. O escopo desse projeto consiste 
em ofertar aulas de espanhol, francês, inglês, italiano e latim para 
crianças de 2 a 6 anos, dessa forma visamos promover a formação 
de graduandos em Letras para atuarem na Educação Infantil. O cer-
ne do projeto versa sobre sensibilizar as crianças para a aprendi-
zagem de línguas estrangeiras, propiciando um processo de ensi-
no-aprendizagem baseado na cultura estrangeira e na ludicidade, 
e não somente se limitando ao ensino lexical, o que é rotineira-
mente associado ao ensino de LE na Educação Infantil. Buscamos 
analisar acerca do desenvolvimento do processo de ensino-apren-
dizagem de LE, levando sempre em consideração as experiências 
significativas e apropriadas para as crianças.
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De acordo com um planejamento prévio entre professores 
e coordenação do CEI Criarte, houve a organização dos estagiários, 
idiomas e turmas:

Os estagiários de Inglês acompanharam o grupo 05, 
cujo um dos itens do projeto do grupo era “Expressões 
e Personagens Culturais”; desse modo, o tema trabalhado 
foi o Halloween. Os estagiários de Italiano acompanharam 
o grupo 03, cujo projeto da (sic) Cei Criarte era “Partes 
do Corpo e Formas Geométricas”: as temáticas relativas 
a esse item foram desenvolvidas em relação ao contexto 
do Natal. Já os estagiários do Espanhol, que desenvolveram 
suas atividades junto ao grupo 04, trabalharam em língua 
espanhola conteúdos relacionados ao projeto do grupo 
“Artes, Formas e Cores”. (PORSETTE et al., 2020, p.33)

Algumas das atividades propostas por esse projeto de ex-
tensão incidiram sobre a/uma exposição de obras do pintor cata-
lão Juan Miró, criações de desenhos inspirados na obra do artista 
e construção de um painel entre os alunos do grupo 4, em que pu-
deram expressar traços, formas, letras e gestos aprendidos em sala 
de aula de LE. Simultaneamente aos aspectos culturais e artísti-
cos, os conteúdos léxicos e linguísticos foram trabalhados de forma 
equilibrada durante as aulas.

Devido à participação nesse projeto de extensão, bem como 
no subprojeto PIBID Espanhol, desde 2018, alguns projetos de pes-
quisa, a partir dessa experiência, vêm sendo desenvolvidos e tam-
bém alguns trabalhos de conclusão de curso (TCC).

O curso de Letras Português-Espanhol participou pela pri-
meira vez do edital PIBID em 2018. O subprojeto PIBID/Espanhol 
criou o núcleo LEITURA LITERÁRIA que atuou em três escolas pú-
blicas no estado do Espírito Santo: duas escolas de Ensino Médio, 
em Serra; e uma de Ensino Infantil (CEI Criarte), em Vitória. Nesta 
última, abordamos a leitura literária em Língua Espanhola para 
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crianças. Objetivou-se a qualidade de práticas acadêmicas voltadas 
à formação inicial de professores das instituições de educação su-
perior. Além disso, visou-se a inserção do graduando no cotidiano 
de escolas da rede pública de educação a fim de se promover a apro-
ximação entre educação superior e educação básica. Destarte, 
ações como essa ajudam a amenizar o provável choque com a reali-
dade que alguns recém-formados sofrem quando começam a atuar 
na escola. Esse projeto oportuniza ao graduando em Letras, por um 
período maior e mais intenso do que aquele do estágio curricular, 
um melhor conhecimento do espaço onde atuará o futuro docente.

Assim sendo, fomentamos também a retroalimentação (teoria-
-prática) em suas mais distintas manifestações, também defendidas 
por Lucarelli (2004), quando afirma que o professor em formação 
deve estar no contexto no qual se dá a ação profissional docente. 
Da mesma forma há uma necessidade de realizar, no ambiente uni-
versitário, uma reflexão sobre essa prática de forma fundamentada 
teórico-metodologicamente, pois, segundo Lucarelli (2004), pro-
duz-se conhecimento quando a reflexão se realiza em ação.

O programa PIBID também proporcionou a participação 
em experiências docentes inovadoras e interdisciplinares que bus-
cam a superação de problemas identificados no processo de en-
sino-aprendizagem. Além disso, há incentivo às escolas públicas 
de educação básica a se tornarem protagonistas nos processos 
que irão estimular a formação dos estudantes das licenciaturas.

É de suma importância o fato de, apesar dos desafios, ser possí-
vel trabalhar a literatura nas aulas de espanhol da Educação Infantil, 
desenvolvendo a criticidade dos estudantes, os quais, pela leitura 
da palavra, podem ampliar e aprofundar sua leitura de mundo.

O subprojeto PIBID Espanhol promovia encontros periódi-
cos para preparação de toda a equipe, bem como para a elaboração 
de planos de aula; além de organizar seminários semestrais para 
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colaborar com a formação sobre temas relativos ao projeto; convi-
dar professores, especialistas e escritores capixabas para uma con-
versa sobre o tema do subprojeto com os pibidianos.

A fim de exemplificar a proposta do subprojeto PIBID, va-
mos expor uma das atividades desenvolvidas no grupo 4, em 2018. 
A obra selecionada para o trabalho com a turma foi Pájaro Amarillo, 
da escritora espanhola Olga de Dios. O enredo dessa obra destaca 
a dificuldade de um pássaro em voar. O personagem inventa então 
objetos e os compartilha com os seus amigos.

As invenções descritas na obra literária despertaram a curio-
sidade dos estudantes e, por conseguinte, foi possível canalizar 
o interesse deles para trabalhar a criatividade a fim de resolver 
um problema proposto. Como objetivo final dessa seção, propuse-
mos às crianças que eles assumissem o papel de cientistas invento-
res e criassem um objeto cuja finalidade era proteger, salvar os seres 
fantásticos do pátio de um caçador. Ainda sobre o tema das inven-
ções, cantamos a canção infantil Inventos y Experimentos, de Juana 
la Iguana, sobre inventos e experimentos. (LANIS; MARIANELLI, 
2021, p. 260)

Figura 1 – Invenções

Fonte: Acervo das autoras
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Alguns dos inventos das crianças foram: máquina de abe-
lhas para picar o caçador, máquina fantasma que, ao ser aberta, 
emitia sons de fantasma para assustar o caçador que sairia cor-
rendo de medo, regador com armadilha para molhar o caçador, 
que, quando corresse, seria preso na armadilha, um robô com la-
ser, armadilhas variadas, argolas com poço de cobras representado 
no desenho anterior.

A modo de conclusão de nossa exposição acerca das ações 
que vêm sendo realizadas na UFES para promover uma educação 
linguística em LE na e para infância, trataremos das atualizações 
propostas para o novo projeto pedagógico de curso (PPC). Desde 
2017, um novo PPC vem sendo elaborado. Nesse processo de ela-
boração, o Núcleo Docente Estruturante (NDE) do curso de Letras 
Português-Espanhol da UFES incluiu a disciplina “Práticas, ensino 
e extensão: o ensino de LE para diferentes faixas etárias”. Essa in-
clusão visou possibilitar a oferta de um espaço para estabelecer 
relações entre ensino e prática extensionista em torno do ensino-
-aprendizagem de língua estrangeira para diferentes faixas etárias.

Esta seção do artigo construiu um breve histórico do curso 
de Letras Português-Espanhol com vistas a proporcionar um me-
lhor entendimento do atual cenário da formação de professores para 
a educação linguística na e para a infância na UFES. Apresentamos 
ainda projetos de extensão, de pesquisa, subprojeto PIBID e tra-
balhos de conclusão de curso que foram executados e seguem 
em curso na universidade do Espírito Santo.

3.3. Universidade Federal do Paraná UFPR – Câmpus Reitoria 
(Língua Italiana)

No âmbito do Licenciar da Universidade Federal do Paraná 
(UFPR), um programa institucional de apoio à formação docente, 
os cursos de Licenciatura em Letras-italiano, Francês, Japonês 
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e Polonês, propõem, anualmente, projetos para a formação inicial 
de professores dessas línguas. O objetivo é mostrar para alunos 
dessas licenciaturas a realidade das escolas públicas, para que pos-
sam vislumbrar a Escola Básica como um contexto de aprendiza-
gem e, principalmente, de formação, em que vejam articularem-se 
conhecimentos adquiridos na universidade na construção do co-
nhecimento pedagógico obtidos enquanto refletem sobre a própria 
prática.

É no Licenciar que os alunos dessas línguas podem ter sua 
primeira experiência docente. Anualmente é lançado um edital 
para que professores dos cursos de licenciatura da universidade 
inscrevam projetos que visem à integração dos cursos com os di-
ferentes níveis da Educação Básica da Rede Pública e com contex-
tos não formais da educação, na busca de uma formação reflexiva. 
Como contrapartida, o Programa Licenciar oferece bolsas aos li-
cenciandos, orientação aos coordenadores, acompanhamento pe-
dagógico e organização e promoção de eventos para a discussão 
e socialização dos conhecimentos gerados a partir dos projetos.

O projeto de italiano vinculado ao Licenciar se chama 
Intercultura nas escolas: o italiano como língua e cultura na rede 
pública de ensino e, como o próprio nome sugere, o objetivo é levar 
o italiano às escolas da rede pública, mais especificamente àque-
las ligadas à Secretaria Municipal de Educação de Curitiba (SME-
Curitiba), com a qual temos um convênio, sob o viés intercultural, 
isto é, dentro de uma perspectiva que incita a compreensão de que 
língua é sistema e também prática social, um processo recíproco 
de interpretação da linguagem e dos indivíduos que a usam, como 
postularam Liddicoat e Scarino (2013).

As aulas de italiano que acontecem nas escolas públi-
cas de Curitiba constituem uma das etapas do Ciclo de Tarefas 
de Cinco Fases para a Formação de Professores (FREITAS, 2020; 
FREITAS, 2019), idealizado para as atividades de formação com os 
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bolsistas, preferencialmente alunos do 2.º ou do 3.ºo ano do curso 
de Letras-italiano, na tentativa de proporcionar uma formação in-
tegrada e reflexiva já nos anos iniciais. O percurso todo é composto 
por: 1) Tarefas para o ensino da teoria; 2) Planejamento do curso 
de italiano para crianças; 3) Preparação das tarefas para as crian-
ças; 4) Aplicação das tarefas com as crianças e 5) Registro e di-
vulgação dos resultados. A Figura 2, a seguir, ilustra o percurso, 
que tem se mostrado eficaz para o desenvolvimento da competên-
cia comunicativa na LE, e, principalmente, pedagógica dos bolsistas, 
que compreendem, em um ano de atividades, qual é o papel do pro-
fessor da atualidade: o de orientar o processo de (auto)aprendiza-
gem, provocar a reflexão e, acima de tudo, proporcionar vivências 
que façam com que a (auto)educação aconteça (ROLDÃO, 2017).

Figura 2- Ciclo de Tarefas para a formação inicial de línguas

Fonte: Acervo Licenciar Italiano (UFPR)

Para o leitor que desconhece a dinâmica da Abordagem 
por Tarefas (NUNAN, 2004), normalmente são três fases: pré-tare-
fa, a tarefa propriamente dita e a pós-tarefa. De acordo com esse 
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modelo, o objetivo das atividades de pré-tarefa é motivar os alunos 
e estabelecer um repertório de conhecimentos prévios que lhes 
permita realizar a segunda fase, a tarefa, uma atividade significa-
tiva, passível de ser realizada na vida real, em que a língua é usa-
da para fins de comunicação. Após essa fase central, são propostas 
atividades de pós-tarefas para reflexão sobre a tarefa realizada e 
(auto)avaliação (WILLIS, 2003).

No ciclo idealizado para a formação de professores, pode-se 
dizer que as atividades da etapa 1, as tarefas para o ensino da teoria, 
seriam as pré-tarefas para a atividade docente; as etapas 2, 3 e 4, 
equivalem a tarefa como professor de ELEC nas escolas públicas e a 
etapa 5, que perpassa todas as outras, a pós-tarefa que visa forma-
ção reflexiva do professor em formação inicial.

Como ilustrado na Figura 2, a primeira fase é composta 
das Tarefas para o ensino da teoria. Elas são propostas ao lon-
go de uma disciplina optativa de 60 horas chamada ‘Conteúdos 
da Educação Básica para o Ensino de Línguas Estrangeiras’, 
dada no primeiro semestre letivo para alunos de todos os cur-
sos de Licenciatura em Letras. Ao invés de “passar o programa” 
como frequentemente acontece no Ensino Superior (BORDENAVE; 
PEREIRA, 2015), essa disciplina é organizada em oficinas, isto é, 
workshops práticos, nos quais temas como abordagem, intercultu-
ra, ensino de LE no Brasil, planejamento (de programa, aula ativi-
dades), tipologia de atividades de ensino e avaliação são tratados 
por meio de tarefas que visam a exercitar habilidades comunicati-
vas, cognitivas, sociais ou profissionais dos alunos.

Alunos de Italiano que frequentam essa disciplina são convi-
dados a participarem do edital de seleção do Projeto Intercultura 
nas escolas: o italiano como língua e cultura na rede pública de en-
sino, lançado geralmente no mês de abril. Em maio, inicia-se a eta-
pa 2 com os alunos aprovados, os quais são chamados a realizar 
o Planejamento do Curso de Italiano para Crianças, que consiste 
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no (re)conhecimento das escolas de período integral vinculadas 
à SME-Curitiba, a “escolha” daquela onde irão acontecer as Oficinas 
de sensibilização à língua e à cultura italianas que descreveremos 
mais adiante. Nesta fase 2, seguindo o que sugere a Abordagem 
por Tarefas, as alunas pensam em um tema que possa interessar 
às crianças e começam a desenhar as tarefas que irão compor as 30 
horas de oficinas para as crianças. É nesse momento que as bolsis-
tas começam a mobilizar os conteúdos adquiridos ao longo da dis-
ciplina e vislumbrar a prática que acontecerá no segundo semestre 
letivo, nas fases 3 e 4.

Tais fases equivalem à tarefa do professor propriamente 
dita. É quando os bolsistas vão às escolas e oferecem as Oficinas 
de Sensibilização à língua e à cultura italiana. Importante ressaltar 
que não são previstas “aulas de italiano” e, sim, “oficinas de sensibi-
lização”. Nessa escolha terminológica, procuramos dirimir a crença 
de que o professor deve dar e que não é possível ensinar e aprender 
uma LE na escola pública, ou ainda, de que não há outras abordagens 
de ensino além daquelas tradicionais, transmissivas e conteudistas. 
Em uma oficina, professor e alunos são agentes que interagem para 
alcançar um mesmo objetivo que, na Abordagem por Tarefas, equi-
vale à própria execução da atividade, com os recursos (linguísticos, 
cognitivos, motores, de tempo, etc) que se têm à disposição. Além 
disso, é uma oportunidade de os bolsistas colocarem em prática 
o que puderam vivenciar ao longo da primeira etapa do ciclo, agora 
no papel do professor.

Mais uma motivação para a mudança do nome: o objetivo 
do curso não é apresentar a língua italiana somente, mas sim, sen-
sibilizar as crianças, por meio de vivências significativas, o acesso 
a diferentes culturas e o entendimento de que somos parte de um 
povo que deve conhecer, aceitar, comparar e até adotar outras pos-
turas ou comportamentos (ROCHA et al., 2010).
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São 30 horas de oficinas, preparadas (fase 3) e aplicadas (fase 
4) quase que contemporaneamente. A título de elucidação, a fase 
3 acontece durante as reuniões com a orientadora e engloba a pre-
paração das atividades, a elaboração de seus enunciados, a refle-
xão sobre como propô-las às crianças, usando ao máximo a LE. 
É nessa fase que as bolsistas são chamadas a exercitar a habilidade 
da transposição didática (CHEVALLARD, 1985), isto é, refletir sobre 
o processo no qual um conteúdo designado como “saber a ensinar” 
sofre uma série de transformações para ocupar um lugar entre os 
“objetos de ensino”.

A fase 4 é aquela em que os bolsistas têm contato com as 
crianças e desempenham o papel de professores. Na abordagem 
por Tarefas, mais do que um transmissor do saber, o professor é 
“um líder, um organizador de atividades, um gestor que conduz 
o grupo para alcançar os objetivos da tarefa” (MOTLAGH et al., 2014, 
p. 09). Com essa visão, os bolsistas vão em duplas às escolas e dão 
as oficinas.

Foram várias as temáticas trabalhadas pelos bolsistas ao longo 
dessa primeira década do projeto, dentre as quais, as mais recentes: 
Revisitando o conceito de família (2016), Tipicidade e pertencimento 
(2017); Emoções (2018) e As Profissões de Leonardo Da Vinci (2019). 
Em cada um desses percursos, além da língua italiana que perme-
ava as oficinas, conceitos importantes eram discutidos e trabalha-
dos na tentativa de proporcionar um ensino intercultural, isto é, 
uma aula que “envolve o aprendiz em um processo de transforma-
ção de si mesmo, de sua capacidade de se comunicar e de enten-
der a comunicação e suas habilidades para o aprendizado contínuo” 
(LIDDICOAT et al., 2013, p. 16). Na Tabela 1, a seguir, sintetizamos 
os objetivos de ensino-aprendizagem de cada um desses percursos:
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Quadro 1–Temáticas e objetivos das Oficinas de Sensibilização à língua e à cultu-
ra italiana

Temática Objetivos Objetivos 
interculturais

Família(s) (2016) Apresentar diferentes 
configurações de famí-
lia a partir de histórias 
retratadas em dese-
nhos animados.

Ajudar as crianças 
a perceberem que as 
configurações familia-
res são diferentes ape-
nas, sem juízo de valor. 

Tipicidade e pertenci-
mento (2017)

Apresentar as etnias 
homenageadas na ci-
dade de Curitiba a par-
tir dos nomes dos bair-
ros e dos monumentos 
espalhados pela cidade.

Ajudar as crianças 
a perceberem que fa-
zem parte de um con-
texto multiétnico 
e multicultural. 

Emoções (2018) Apresentar as oito 
emoções básicas pre-
sentes no livro Tenho 
monstros na barriga 
de Tonia Casarin.

Ajudar as crianças 
a conhecerem como 
as emoções se mani-
festam em seus corpos.

As profissões 
de Leonardo Da Vinci 
(2019)

Apresentar o políma-
ta italiano cujo 500o 
aniversário de morte 
era comemorado. 

Ajudar as crianças 
a conhecerem diferen-
tes profissões e as ha-
bilidades necessárias 
para exercê-las; com-
preender que embora 
o artista fosse multi-
tarefas, sofria bullying 
por sua classe social 
e sua superdotação.

Fonte: Acervo Licenciar-italiano (UFPR)

A quinta e última fase, dedicada ao Registro e Divulgação 
dos Resultados, pode ser classificada como uma pós-tarefa que per-
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passa todas as outras e visa à análise e à reflexão do que foi viven-
ciado e/ou produzido. Pode acontecer imediatamente após reali-
zar uma atividade, uma fase ou ao final de todo percurso e abarcam 
os diários reflexivos, materiais de ensino, cursos voltados a profes-
sores de LE, participação em eventos e a redação de artigos. Essa 
fase tem se mostrado importantíssima para a consolidação de con-
ceitos teóricos e metodológicos dos bolsistas, bem como a divul-
gação de novas práticas de ELEC dentre os professores de italia-
no, especialmente, mas não só. Por exemplo, os produtos criados 
nessa fase, como o livro infantil Ho i mostriciattoli nella pancia 
(CASARIN, 2018) traduzido pelas bolsistas de 2018 e o livro de ati-
vidades Imparando l’italiano con i mostricciatoli elaborado por elas 
para tratar do tema Emoções inspiram até hoje as práticas de pro-
fessores de italiano de todo o país.

Temos observado que esse Ciclo de Tarefas para a Formação 
Inicial de Professores de ELEC está ajudando a mudar a concepção 
do que seja ensino e aprendizagem de línguas estrangeiras em di-
ferentes âmbitos. Os bolsistas se sentem muito mais preparados 
para entrar em sala de aula e, por meio das ações da fase 5, auxi-
liam os colegas das outras línguas a se prepararem para a docência 
com abordagens mais comunicativas, como podem ser considera-
das a Abordagem por Tarefas e a Abordagem Intercultural. Os cur-
sos de Letras da UFPR ainda adotam o esquema 3+1 e, embora 
a abordagem por tarefas e a intercultural sejam conteúdo das dis-
ciplinas ministradas pelo Setor de Educação, com apenas um ano 
de estudo teórico e poucas oportunidades de prática, é pouco 
provável que os alunos a usem, já que“a maestria no manejo dessa 
abordagem de ensino é difícil de ser adquirida de modo indepen-
dente, automático e imediato” (NORRIS, 2015, p. 28).
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Considerações finais

Uma das missões de cursos de formação inicial e/ou conti-
nuada de professores é estar continuamente avaliando as deman-
das da comunidade. Nos contextos dos cursos das universidades 
que constituem este artigo, esta carência de ações para atender 
a necessidade em relação à formação inicial ou continuada de pro-
fessoras e professores para a educação linguística em línguas es-
trangeiras na e para a infância mostrou-se latente.

Embora o ELEC faça parte apenas de um dos currículos 
das instituições que relataram as experiências vivenciadas, acre-
ditamos que as iniciativas aqui apresentadas refletem um repensar 
constante de formadores/as que ali atuam em relação à práticas 
para complementação da formação inicial ou continuada no que 
diz respeito à docência para o ensino de línguas estrangeiras (mi-
noritárias ou não) para crianças. Em comum, há ações que se con-
cretizam em diferentes projetos de extensão que propiciam o de-
senvolvimento tanto de professores/as em formação inicial quanto 
de professores/as em formação continuada.

Consideramos que ainda há muito por fazer em prol dessa 
formação para atingirmos um ensino de qualidade para o público 
infantil. Sabemos serem as ações ainda insuficientes para uma efe-
tiva melhoria na formação dos discentes de Letras quanto à edu-
cação linguística em LE na e para a infância. Contudo, entendemos 
serem, de acordo com as condições atuais nas quais exercemos 
nossa docência, ações significativas e, consequentemente, impor-
tantes para compartilharmos com nossos pares. Embora a atual 
realidade de trabalho não nos favoreça uma ampliação e melhoria 
de intervenções, seguimos no afã por políticas públicas as quais 
almejem mais justiça e igualdade para nossa sociedade.
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CAPÍTULO 4

O ENSINO DE LÍNGUAS ADICIONAIS EM CONTEXTOS
PÚBLICOS BRASILEIROS

Fabiana Fernanda de Jesus Parreira (SME Votuporanga)
Fabiana Fernanda Steigenberger (SME Rolândia)

Joel de Jesus Junior (SME de São Mateus)
Klissia Dias Tersi Borges (SME Pontalina)

Introdução

O presente capítulo foi extraído de apresentações durante 
a Mesa Redonda intitulada ‘O ensino de línguas adicionais em con-
textos públicos brasileiros’1, realizada no dia 15 de outubro de 2021, 
como parte da programação do V Encontro de Professores de Inglês 
para crianças (EPIC) e do IV Seminário de Avaliação de Línguas 
Estrangeiras para Crianças. Essa atividade nasceu do desejo 
de mostrar aos professores participantes do referido Encontro 
de que forma as práticas de ensino têm sido desenvolvidas e quais 
são as realidades já postas e concretizadas no ensino de línguas, 
em particular no ensino de inglês, nos contextos públicos do nosso 
país, que ocorrem, majoritariamente, no âmbito municipal.

Os encontros que propiciaram que essa mesa se efetivasse 
se deram por intermédio do Projeto MOLIC, concebido com o apoio 

1 Disponível em https://www.youtube.com/watch?v=pKAqbanC5gY&t=999s 

https://www.youtube.com/watch?v=pKAqbanC5gY&t=999s
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do Conselho Britânico2, desenvolvido entre os meses de janeiro 
de 2021 a março de 2022 que se constitui do mapeamento da oferta 
de língua inglesa para crianças (LIC), realizado em quatro estados 
brasileiros: São Paulo, Paraná, Espírito Santo e Goiás. Nas reuniões 
realizadas com representantes de diversos municípios desses es-
tados foram mantidos contatos que, posteriormente, culminaram 
no convite para que uma pessoa de cada localidade pesquisada par-
ticipasse da mesa em questão.

Das reuniões propostas no decorrer do mapeamento, quando 
ouvimos professoras e professores, coordenadoras e coordenado-
res, e alguns secretários e secretárias representantes de municípios 
nos quatro estados, foram elucidados os desafios e as conquistas 
que vêm acontecendo nesse cenário. Os diálogos tecidos no âmbito 
do MOLIC nos revelaram um ensino robusto, sério, comprometi-
do com as necessidades locais de nossas crianças. Com os relatos 
de cada um, durante a mesa redonda, este capítulo foi construí-
do, e se organiza em narrativas, na seguinte ordem: Votuporanga 
em São Paulo, Rolândia no Paraná, São Mateus no Espírito Santo 
e Pontalina no estado de Goiás. Após as narrativas, finalizamos 
com uma breve discussão acerca do que há em comum entre as lo-
calidades, seus desafios e conquistas.

No Quadro 1 destacamos o número de crianças atendidas 
nos municípios representados neste capítulo, além do quantitativo 
de professoras que atuam diretamente no ensino de língua inglesa 
com as crianças.

2 Projeto cadastrado na Pró-reitoria de Pesquisa e Pós-graduação da Universidade 
Estadual de Londrina sob número, 12681, coordenado pela Profa. Dra. Juliana Reichert 
Assunção Tonelli. Participaram do referido Projeto as Profas. Dras. Claudia Jotto Kawachi 
Furlan (UFEs), Sandra Gattolin (UFSCar), Gladys Quevedo Camargo (UnB) e Giuliana 
Castro Brossi (UEG- Câmpus Inhumas). 
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Quadro 1: Dados gerais sobre o ensino de inglês nas cidades representadas3

Município
Votuporanga–

São Paulo
Rolândia–

Paraná

São Mateus–
Espírito 
Santo

Pontalina–
Goiás

Número 
de escolas 

31 12 26 8

Quantidade 
de professo-

ras/es
17 17 1000 5

Alunos/as 
atendidos 

de 1º a 5º ano
4.125 4631 8.517 931

Fonte: Os autores

Diante das informações apresentadas no Quadro 1, encami-
nhamo-nos para as narrativas que descrevem os contextos locais 
e relatam de que forma o ensino de língua inglesa (LI) vem sen-
do implementado em cada um deles. Seguindo a ordem alfabéti-
ca das autoras e do autor deste capítulo, relatamos, na sequência, 
a experiência de Votuporanga no estado de São Paulo.

1. Relatos por localidade: Votuporanga-SP

Votuporanga, cidade do interior paulista, localiza-se ao no-
roeste do estado e totaliza atualmente cerca de 96 mil habitantes. 
Tendo completado 84 anos de idade em agosto de 2021, o município 
possui hoje em sua rede pública municipal de ensino 31 unidades es-
colares, sendo 19 de Educação Infantil4 e 12 de Ensino Fundamental5 
I (dos quais, 01 escola oferece ainda o Ensino Fundamental II, 6.º 
a 9.º anos, localizada no distrito de Simonsen).

3 Ressalta-se que os dados são referentes ao momento da escrita do presente capítulo, 
2021. 

4 Denominados CEMEIs: Centros Municipais de Educação Infantil.
5 Denominados CEMs: Centros de Educação Municipal.
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A rede municipal iniciou a inserção de PEB II Inglês (professo-
res de educação básica II) em agosto de 2010. Nessa época, apenas 
três docentes, todos concursados e com formação em Letras, com-
punham o quadro de professores de LI, e as aulas eram ministra-
das predominantemente no denominado “Projeto Clube da Turma”, 
no contraturno das aulas regulares. A única escola em que o in-
glês era disciplina da grade curricular, nos anos finais do Ensino 
Fundamental, era o CEM “Prof. Orozimbo Furtado Filho”, no distrito 
de Simonsen, (unidade escolar municipalizada em 2010, com alunos 
de 1.º a 9.º anos) com aulas de 50 minutos duas vezes por semana.

Em 2014, o inglês foi inserido na grade curricular dos anos 
iniciais do Ensino Fundamental e realizou-se novo concurso para 
admissão de mais três profissionais graduados em Letras. As aulas 
eram oferecidas uma vez por semana (cerca de 50 minutos) e apoia-
das pelo sistema apostilado SER, da então editora Abril. No ano se-
guinte, a rede municipal ampliou a oferta do idioma em sala de aula 
regular para a Educação Infantil6 (também 01 vez por semana, 
em aulas de 50 minutos), a partir do maternal II (crianças de 3 anos 
de idade), contando com um sistema apostilado, também, e mais 
seis docentes foram convocados para compor a equipe de PEB 
II inglês.

Além de sistema apostilado para dar suporte à realização 
das aulas de inglês na Educação Infantil e no Ensino Fundamental 
como um todo, a rede pública municipal de Votuporanga, desde 
essa época, já contava com uma infraestrutura tecnológica de qua-
lidade: uma lousa digital em cada sala de aula, com a qual os do-
centes podiam desenvolver atividades interativas através de vídeos, 

6 Essa expansão da oferta fez Votuporanga ganhar destaque em notícias, conforme pode 
ser visto em: http://www.votuporanga.sp.gov.br/novo/noticia.php?noticia=5984.

http://www.votuporanga.sp.gov.br/novo/noticia.php?noticia=5984
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músicas e jogos7. Cada profissional da educação também dispunha 
de um notebook individual cedido pela Prefeitura de Votuporanga, 
realidade que perdura até os dias atuais.

Posta tal descrição detalhada da vivência votuporanguense, 
cabe agora alguns questionamentos indispensáveis. Embora a rea-
lidade da rede pública municipal de ensino de Votuporanga possa 
de certa forma representar uma política pública e tenha se desta-
cado com a inserção da LI como parte da grade curricular dos anos 
iniciais desde 2014 e, apesar de os recursos pedagógicos possibili-
tarem o enriquecimento das aulas (por meio do sistema apostilado, 
de lousa digital e notebook individual para cada docente), o quadro 
de professores PEB II inglês ainda carecia de formação continuada 
específica e de representatividade em meio ao vasto círculo de do-
centes PEB I (professores pedagogos de sala regular de Educação 
Infantil e Ensino Fundamental).

Desde 2010, quando da admissão dos primeiros docentes 
de inglês na rede votuporanguense, até meados de 2016, a presença 
do professor de LI parecia se dar muito mais para fins de cumpri-
mento da Lei Federal n.º 11 738/20088 do que para implementação 
de uma efetiva política linguística no município. Não havia oferta 
direcionada à área de cursos de formação continuada em serviço, 
as discussões e reflexões levantadas em momentos de planejamen-
to pedagógico eram voltadas a questões educacionais que sequer 
tangenciavam o ensino de inglês para crianças, limitando-se a de-
mandas trazidas pelos “professores da sala”, como eram denomi-

7 Tal recurso didático foi tema da dissertação intitulada “Tecnologias na Educação: a elabo-
ração de games para o ensino da Língua Inglesa nos anos iniciais do Ensino Fundamental”, 
desenvolvida por Camila Akemi Abe, docente PEB II Inglês da rede pública municipal de 
Votuporanga desde 2014. Seu trabalho, publicado em 2018, está disponível em: https://
repositorio.unesp.br/handle/11449/154414. 

8 Lei que regulamentou que a composição da jornada de trabalho dos profissionais do 
magistério público da educação básica deveria respeitar o limite máximo de 2/3 (dois 
terços) da carga horária para o desempenho das atividades de interação com os educan-
dos, sendo que o 1/3 (um terço) restante deveria ser voltado ao planejamento das ações 
e atividades pedagógicas. 

https://repositorio.unesp.br/handle/11449/154414
https://repositorio.unesp.br/handle/11449/154414
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nados os PEB I graduados em pedagogia, responsáveis pelas au-
las em sala regular da Educação Infantil e do Ensino Fundamental. 
Ademais, em 2014, quando houve a primeira tentativa de constru-
ção dos “Referenciais Curriculares para a rede municipal de ensino 
de Votuporanga”9, fora contratada uma empresa para tal propósito 
e as contribuições dos então docentes de inglês efetivos da rede 
não foram consideradas.

A esse respeito, é válido pontuar que os tais referenciais ain-
da traziam velhas crenças acerca do “Inglês da Inglaterra x Inglês 
dos Estados Unidos”, como pode ser observado a seguir, no trecho 
da seção que descreve as “Línguas Estrangeiras”:

A globalização e o acesso às novas tecnologias de infor-
mação estreitam as fronteiras e possibilitam que, através 
da comunicação, pessoas das mais diversas regiões do glo-
bo se tornem mais próximas. Nesse cenário, faz-se neces-
sário compreender e falar línguas diferentes da língua ma-
terna. Devido ao poder político e econômico dos Estados 
Unidos e da Inglaterra, a língua inglesa tornou-se uma das 
mais utilizadas entre pessoas de várias nacionalidades e a 
sua aprendizagem amplia as possibilidades de interação 
efetiva. Assim, possibilitar aos alunos da Rede Municipal 
de Ensino de Votuporanga ingressar nesse novo universo 
linguístico e cultural, é promover e ampliar as possibili-
dades de inclusão social, quer seja para participar das co-
munidades escolares de diversos países, ou mesmo, de-
senvolver a habilidade de se comunicar em outro idioma 
com pessoas através da Internet. (VOTUPORANGA, 2014, 
p.39)

É possível dizer que subjacente ao trecho anterior – de 2014 
– está uma visão simplista a respeito da LI, concepção esta que se 
afasta da noção de “inglês como língua franca” – trazida quatro anos 

9 O documento na íntegra pode ser acessado em http://www.votuporanga.sp.gov.br/ato-
ol/_arquivo/pasta/edf5344746876114b61eaee7652037c5.pdf. 

http://www.votuporanga.sp.gov.br/atool/_arquivo/pasta/edf5344746876114b61eaee7652037c5.pdf
http://www.votuporanga.sp.gov.br/atool/_arquivo/pasta/edf5344746876114b61eaee7652037c5.pdf
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depois pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017) 
– e se aproxima de uma ideologia utilitarista que percebe a língua 
apenas como ferramenta de comunicação, prevendo, assim, um en-
sino de inglês que pensa a língua como sistema e não como prática 
social. Ademais, o fato de mencionar apenas o ‘inglês’ da Inglaterra 
e dos Estados Unidos já demonstra certo despreparo dos redatores 
de tal documento, e reitera a discussão proposta por Picanço (2013), 
acerca dos motivos para o ensino de inglês para crianças. A autora 
analisa os discursos presentes nas mídias e nas vozes de familiares 
que revelam a influência da hegemonia do inglês, que se relacionam 
com a globalização e a importância de saber inglês para o futuro 
das crianças, afastando-se dos propósitos formativos humanísticos 
do ensino da língua estrangeira tais como compreender a diversi-
dade linguística e cultural existente no mundo, estabelecer rela-
ções mais tolerantes e éticas diante das experiências interculturais, 
além da sensibilização acerca da sua existência e a do outro.

Percebe-se, então, o paradoxo que à época circundava a ofer-
ta do ensino de LI na rede pública municipal de Votuporanga: 
por um lado, contava com profissionais graduados em Letras e in-
seria a oferta na grade curricular, por outro, tal realidade não se 
concretizava em uma política linguística de fato. Na prática em sala 
de aula, o docente PEB II inglês carecia de ações concretas que o 
auxiliassem realmente no planejamento de sua práxis e, cotidiana-
mente, enfrentava o silenciamento de suas vozes em meio a um sis-
tema que aparentemente o enxergava apenas como aquele que pre-
enche espaços vazios.

Permeado de questionamentos e angústias, o grupo dos do-
centes de LI iniciou uma reivindicação junto à gestão educacional 
do município. Como resultado, em 2017, a Secretaria da Educação 
de Votuporanga incorporou em sua equipe de assessoria pedagó-
gica uma PEB II inglês para atuar com os docentes especialistas 
da rede. Desde então, diversas ações têm se desenvolvido visando 
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amparar significativamente os profissionais de LI, tais como encon-
tros mensais de formação continuada em serviço dedicados ao es-
tudo e à discussão de conceitos específicos à área, oferta de cursos 
de extensão e palestras propostos pelo grupo de pesquisa Felice/
CNPq10 e o início de uma construção coletiva do currículo base 
de Votuporanga, ainda em desenvolvimento. A esse respeito, é im-
portante destacar que as discussões e as reflexões realizadas após 
a análise dos campos de experiências propostos pela BNCC para 
a Educação Infantil já resultaram, inclusive, na criação de um novo 
campo de experiência, denominado “Mundo, Cultura e Identidade” 
(que compõe hoje a grade curricular das escolas municipais 
de Votuporanga), no qual o PEB II inglês pode se ver representado 
e o ensino da língua, legitimado como deve ser.

Apresentamos, na sequência, a experiência de Rolândia, 
no estado do Paraná.

2. Relatos por localidade: Rolândia-PR

O município de Rolândia está situado no norte do estado 
do Paraná, localizado na região Metropolitana de Londrina e pos-
sui 67 383 habitantes. O nome de Rolândia é de origem germâni-
ca, nome dado em homenagem a Roland, um herói alemão, que na 
Idade Média guerreava ao lado de Carlos Magno. Atualmente, a rede 
pública municipal possui 21 instituições de ensino, sendo nove cen-
tros municipais de Educação Infantil e 12 escolas. As instituições 
municipais atendem aproximadamente 7 mil alunos.

No município de Rolândia, o ensino de LI nas escolas públicas 
que atendem alunos do Ensino Fundamental–anos iniciais se deu 
através de um “desejo político” do prefeito, confirmando o que 
nos diz Gimenez (2009) e Brossi (2022). No ano de 2009, o prefeito 
Johnny Lehmann iniciou sua administração, tendo como uma das 

10 Disponível em https://www.youtube.com/c/FeliceCNPq/featured 

https://www.youtube.com/c/FeliceCNPq/featured
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metas de seu plano de governo o ensino de LI para todos os alunos 
da rede municipal de ensino. A partir daí, a Secretaria de Educação 
iniciou a estruturação do trabalho com a preocupação de que 
se efetivasse uma “política pública” para esse ensino. Esse cuida-
do era necessário para que houvesse a continuidade do trabalho, 
mesmo com a futura mudança do gestor municipal. Na época, a es-
trutura da Secretaria de Educação contava com um profissional, 
no caso, o coordenador municipal de LI, o qual foi responsável pelo 
início de toda essa implantação. A figura desse coordenador per-
dura atualmente, o qual direciona e orienta as diretrizes municipais 
referentes ao ensino de LI.

A primeira etapa da implementação da LI se deu com a cria-
ção da lei n.º 3446/2010, que institui o ensino e também determi-
na que o professor deverá ter a formação em nível de graduação 
em Letras/inglês para que possa ministrar as aulas. Essa exigência 
busca garantir o mínimo de conhecimento necessário para que o 
professor possa desenvolver suas aulas com certo domínio da LI e, 
também, tenha a percepção de alguns conceitos como língua, me-
todologia para o ensino de língua, interação, sujeito.

Após a aprovação da lei, a Secretaria acrescentou o compo-
nente curricular de LI à matriz curricular do Ensino Fundamental–
anos iniciais, ou seja, do primeiro ao quinto ano11. Na sequência, 
pretendeu-se construir um currículo municipal para ser seguido 
por todos os professores da rede. E, ainda, procurou selecionar li-
vros didáticos para aquisição com o intuito de ser um instrumento 
“a mais” para ser usado em sala com os alunos. Finalizado o cur-
rículo, esse documento passou a fazer parte do Projeto Político 
Pedagógico de todas as instituições municipais.

O grande desafio para dar andamento ao trabalho foi encon-
trar professores com a formação exigida para ministrarem as aulas. 

11 O processo de implementação do ensino de língua inglesa em Rolândia foi o foco da pes-
quisa de Mello (2013) disponível em Sistema Nou-Rau: Biblioteca Digital da UEL.

http://www.bibliotecadigital.uel.br/document/?code=vtls000185882
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E, por muitas vezes, houve a necessidade de suprir a demanda exis-
tente com professores formados em pedagogia. A seleção inicial 
dos docentes se deu através de convite para os próprios professo-
res pertencentes à rede municipal de ensino, desde que possuís-
sem a formação exigida. Observou-se a ausência desse profissional, 
então realizou-se um Processo Seletivo Simplificado para a contra-
tação desse docente, porém a dificuldade ainda persistiu.

No ano de 2014, ocorreu o primeiro concurso para professo-
res de LI do município. Mesmo assim, a procura não foi expressi-
va, e o número de aprovados foi insuficiente para atender a toda 
a demanda da rede. Sendo que, atualmente, ainda são realizados 
processos seletivos para suprir essa finalidade.

Nesse caminhar, houve alguns desafios a serem superados. 
Além da falta constante de professor para atuar com esse compo-
nente curricular, boa parte daqueles que se apresentam para reali-
zar o trabalho têm pouco conhecimento linguístico. Outro desafio 
vivenciado aqui no município é que muitos professores que tra-
balham com os demais componentes curriculares não reconhe-
cem a importância do trabalho realizado pelo teacher e o veem 
apenas como um profissional que está com os alunos, enquanto 
ele pode realizar a sua hora atividade e organizar o seu planeja-
mento semanal. Essa situação atualmente encontra-se mais amena, 
entretanto, em alguns momentos ela ainda se faz presente. Para 
romper com essa perspectiva, a coordenação de LI da Secretaria 
de Educação realizou um trabalho junto às equipes gestoras das ins-
tituições e, também, com os professores de inglês para ressaltar 
a importância desse docente, o qual possui as mesmas respon-
sabilidades no processo de ensino-aprendizagem que os demais 
professores. Outro desafio muito enfático e recorrente presente, 
principalmente no início do processo de implantação, foi a crença 
de que o inglês iria dificultar e atrapalhar a alfabetização da crian-
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ça. No momento atual, ainda encontramos alguns resquícios desse 
discurso presente em meio aos nossos profissionais.

Um aspecto positivo que deve ser mencionado aqui se refe-
re ao retorno dos professores da rede estadual de ensino, quando 
nossos primeiros alunos migraram da rede municipal para a estadu-
al. Os docentes estaduais destacaram a facilidade e a familiaridade 
de muitos alunos com a LI e os conteúdos desenvolvidos na escola.

Atualmente, iniciamos uma parceria com a Universidade 
Estadual de Londrina, por meio de um projeto de extensão que será 
desenvolvido pela professora Juliana Tonelli, para desenvolver 
uma formação com os nossos professores e pedagogos. O objetivo 
dessa formação é analisar e estudar o currículo de inglês do muni-
cípio, atrelando aspectos teóricos e a práxis em sala de aula.

Na próxima seção, apresentamos a experiência de São Mateus, 
município localizado no estado do Espírito Santo.

3. Relatos por localidade: São Mateus-ES

O município de São Mateus, no estado do Espírito Santo, 
é uma das cidades mais antigas do Brasil, conhecida por ser uma das 
principais cidades do comércio escravocrata do país desde o início 
da colonização portuguesa. Com 477 anos, o município está loca-
lizado no norte do estado do Espírito Santo, a mais de 200 km da 
capital Vitória. O município possui hoje em sua rede pública de en-
sino 108 unidades escolares. Dentre essa contagem, registram-se 
unidades que ofertam ensino desde a Educação Infantil até os anos 
finais (21 unidades); unidades que ofertam Educação Infantil e anos 
iniciais (28 unidades), além de escolas que funcionam com turmas 
de anos iniciais e finais (17 unidades). No que se refere à oferta ex-
clusiva, a rede de educação de São Mateus apresenta 40 unidades 
de Educação Infantil, 19 de anos iniciais e 17 dos anos finais.
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Em São Mateus, a oferta do ensino de LI na Educação Infantil 
não é uma realidade verificável, tal como outros municípios capi-
xabas como Conceição da Barra, seu vizinho mais próximo. Esses 
dois municípios apresentam o ensino de LI em sua organização es-
colar exclusivamente na etapa dos anos iniciais, divergindo apenas 
na carga horária, sendo a carga horária do componente curricular 
em São Mateus 1h/aula (50 min) e Conceição da Barra 2h/aula (50 
min).

Os Centros de Educação Infantil Municipais, os CEIMs, de São 
Mateus–ES possuem em sua organização, além dos componentes 
regulares ministrados pelo professor referência, a componente 
arte, filosofia e educação física. Neste sentido, o município apre-
senta 35 unidades de Educação Infantil onde a interação por meio 
de uma língua estrangeira deixa de compor o processo do desen-
volvimento de diversas crianças. A esse respeito, Rocha, Tonelli 
e Silva (2010, p. 31) defendem o ensino de língua estrangeira para 
crianças acreditando que esse ensino pode

mais efetivamente contribuir para a construção de mul-
tiletramentos necessários para atuação crítica e ativa 
da criança, bem como para o fortalecimento de bases para 
que o indivíduo, também pela LE, possa participar crítica 
e ativamente da sociedade em que vive, de forma ética.

A LI, portanto, tem seu lugar nas salas de aulas das turmas 
de primeiro ao quinto ano, entretanto esse não é um espaço le-
gitimado, isso quer dizer que as interlocuções e interações reali-
zadas por meio dessa língua nessa etapa estão à mercê da deci-
são dos gestores da Secretaria de Educação. Ainda, por não estar 
prevista em lei como é a oferta nos anos finais, a existência da LI 
nos anos iniciais é facultativa, cabendo aos gestores das escolas de-
cidir por meio do projeto, entre o componente curricular ou musi-
calização nas escolas.
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Um levantamento realizado pela coordenação de área de LI 
da Secretaria de Educação de São Mateus aponta que, até o ano de 
2021, dentre as 29 EMEFs (escolas municipais de Ensino Fundamental), 
oito unidades ofertam exclusivamente a etapa dos anos iniciais (1.º 
ao 5.º). Dessas oito unidades, três ofertam o componente musica-
lização substituindo, assim, o ensino de inglês. Vale destacar ain-
da que as EMEFs localizadas nas regiões campesinas do município 
de São Mateus, valendo-se da possibilidade existente na organiza-
ção curricular dos anos iniciais, oferta apenas o componente curri-
cular agricultura, atendendo assim as especificidades da pedagogia 
das escolas do campo. Desta forma, as escolas do campo também 
contarão com os estudos de LI apenas nas turmas dos anos finais, 
cumprindo a obrigatoriedade da lei.

Desse contexto, portanto, compreendemos que grande parte 
das EMEFs da rede municipal de São Mateus funciona com tur-
mas de anos iniciais e finais, no entanto, sendo a oferta do ensino 
de LI optativa nesta primeira etapa e na segunda obrigatória, mui-
tas unidades escolares apresentam uma organização no mínimo 
dicotômica.

Não há aqui intenções em diminuir o valor de nenhum com-
ponente curricular, a variedade de conhecimentos oportuniza-
da aos educandos é uma ação profícua na educação. Entretanto, 
torna-se necessário compreender as razões que conduzem a or-
ganização curricular por caminhos mais longos e de difícil aces-
so ao aprendizado de um componente assegurado por lei em todo 
território nacional. À luz dessa reflexão consideramos importante 
buscar compreender os efeitos dos estudos de LI dos anos iniciais 
até os anos finais.

A escola é um espaço de interação social que se inicia na in-
fância, e este processo é parte fundamental para o desenvolvimento 
humano. No campo linguístico, buscamos apoio em Vygotsky (2002, 
p. 409), que afirma que a palavra é onde o pensamento se realiza, 
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portanto, ambos, pensamentos e palavras realizam um movimento 
constante “do pensamento à palavra e da palavra ao pensamento”. 
Desta forma, o autor afirma que é através da fala que as palavras 
ganham significado (fenômeno do pensamento) e, quando este sig-
nificado é conduzido por um pensamento, torna-se um fenômeno 
linguístico.

As orientações da BNCC (BRASIL, 2017) estão organizadas 
em campos de experiência, os quais relacionam as habilidades a se-
rem desenvolvidas nesta etapa. Nesta relação é possível observar 
habilidades que sugerem a realização de práticas com as crianças 
de maneira que as levem a reconhecer 12diferenças entre os sujei-
tos, 13culturas e a 14compreensão veiculadas por diversas fontes. 
Provocamos, portanto, as contribuições que uma interação pela 
língua LI poderia realizar frente ao objetivo de perceber as varieda-
des entre as línguas e culturas dos sujeitos no mundo. Além disso, 
consideramos que ao utilizar músicas e filmes facilmente nos de-
paramos com essa língua dados os efeitos da globalização em nosso 
dia a dia.

É importante reforçar que a concepção de LI, sugerida como 
parte do currículo na Educação Infantil, é aquela que considera 
as diferenças culturais e linguísticas inclinadas à reflexão crítica 
sobre ética, respeito e cidadania. Essa concepção é o que Ferraz 
e Kawachi-Furlan (2018) chamam de educação linguística e, sobre 
ela, apontam para a necessidade de refletir sobre “tempos contem-
porâneos, cujas transformações sociais acontecem rapidamente 
e exponencialmente” (p. 16).

12 (EI03EO01) Demonstrar empatia pelos outros, percebendo que as pessoas têm diferentes 
sentimentos, necessidades e maneiras de pensar e agir. (BRASIL, 2018).

13 (EI03EO06)  Manifestar interesse e respeito por diferentes culturas e modos de vida. 
(BRASIL, 2018).

14 (EI02EF05) Relatar experiências e fatos acontecidos, histórias ouvidas, filmes ou peças 
teatrais assistidos etc. (BRASIL, 2018).
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A educação do município de São Mateus-ES é compos-
ta por diferentes recortes de contextos representados por áre-
as urbanas, periféricas, territórios quilombolas e estratificações 
de educação no campo como regiões ribeirinhas e de assentamen-
to. Independente da localização, a contemporaneidade por meio 
da tecnologia nos liga ao mundo e, a língua pode possibilitar que, 
desde a infância, esse elo aconteça de maneira consciente, crítica 
e transformadora.

Dando continuidade, inicia-se o relato de experiências do mu-
nicípio de Pontalina-GO.

4. Relatos por localidade: Pontalina-GO

Pontalina, cidade do interior sul goiano, está localizada a 120 
km da capital Goiânia, conta hoje com 84 anos de idade e uma po-
pulação de aproximadamente 18 mil habitantes. A origem do muni-
cípio remonta ao início do século XIX com os movimentos migra-
tórios advindos de Minas Gerais, com o surgimento de fazendas, 
incentivados por atividades exclusivamente agrícolas. Em 1841, 
houve grande doação de terras à Igreja Santa Rita de Cássia, pro-
cedendo à demarcação de lotes urbanos, que levou ao surgimento 
do povoado de Santa Rita do Pontal, em homenagem à padroeira 
local, dando origem ao nome atual.

O município possui hoje, em sua rede pública municipal de en-
sino, dez unidades escolares, sendo duas de Educação Infantil, cin-
co de Ensino Fundamental I e três de Ensino Fundamental I e II.

Sabemos que o ensino de LI ajuda na construção da identi-
dade da criança, possibilita o desenvolvimento de atitudes como 
o respeito às diversidades culturais e sensibiliza acerca das formas 
de falar e de ser no mundo, e no senso comum há ainda o discur-
so de que na infância aprende-se com mais facilidade. Todas essas 
razões e muitas outras nos mostram o quanto as políticas públi-
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cas para a inserção da LI na primeira fase da educação da criança 
se mostram tão necessárias. Concordamos que essas políticas edu-
cacionais têm por intuito regular e orientar os sistemas de ensino, 
que irão influenciar na vida de toda a população em idade escolar 
(TONELLI; ÁVILA, 2020), e é nesse momento de descobertas que a 
criança se deixa levar pela imaginação e aprende de forma lúdica. 
Entretanto, mesmo com a recente estruturação e implementação 
da BNCC, ela foi omissa sobre o ensino de inglês para crianças.

Em Pontalina-GO, o ensino de LI teve seu início em meados 
de 2002 nos anos iniciais do Ensino Fundamental 1, a partir do quin-
to ano, mas não sendo obrigatório seu ensino. Foi um longo cami-
nho até normalizar o ensino para as crianças menores, uma busca 
constante por professores e material pedagógico apropriado para 
o ensino, até que em 2018 vendo a necessidade de inserir a crian-
ça no mundo das línguas, homologou-se a resolução CME/GO n. 
002 de 03/10/2018 (capítulo II- Ensino Fundamental, art. 81, §3.º) 
que tornava obrigatório o ensino de LI a partir do primeiro ano do 
Ensino Fundamental–anos iniciais. Com a lei tornando obrigatório 
o ensino de inglês a partir do primeiro ano do Ensino Fundamental 1–
anos iniciais, estabeleceu-se que professores licenciados em Letras 
ministrariam as aulas (art. 88 §1.º da mesma resolução).

Dessa forma, na cidade de Pontalina-GO, analisando a neces-
sidade de inserir a criança na LI antes do 6.º ano, uma vez que, quan-
do a criança “caía de paraquedas” no contexto de LI somente no 6.º 
ano, onde é obrigatório seu ensino, muitas delas não se interes-
savam pelas aulas e nesse entrave, algumas crianças se viam “per-
didas”, mas sentiam vontade em querer aprender, porém por não 
terem uma base, acabavam perdendo o interesse. A lei que demo-
cratizou o ensino de LI nos anos iniciais veio como uma tentativa 
de sanar esse problema.

Após a obrigatoriedade do ensino de LI, outra batalha foi tra-
vada para encontrar professores aptos a ministrar as aulas e qual 
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tipo de profissional estaria capacitado visto que não havia currículo 
específico/norteador para essa fase de ensino, além da carência 
de documentos que ofereciam encaminhamentos legais e metodo-
lógicos para a condução de ensino, que coaduna com as pesquisas 
de Tonelli e Ávila (2020), Brossi, Furio e Tonelli (2020), o que torna 
a missão ainda mais difícil. Assim, diante da vontade de atuar, de-
paramo-nos com a falta de um currículo nacional, haja vista que, 
até mesmo a BNCC, se silenciou diante dessa questão tão complexa, 
temos ainda a incógnita dos professores que não estão preparados 
para ensinar inglês para crianças, por falta de formação acadêmica 
para esta função.

Em Goiás, foi elaborado o Documento Curricular para Goiás 
(DC-GO) e nele foi contemplado o inglês para os anos iniciais, po-
dendo assim nos nortear na prática de ensino. Dessa forma, ado-
tamos esse documento em nossa cidade para que pudéssemos 
ter uma base para as aulas de inglês.

Hoje, diante de todos os entraves, o ensino de LI acontece 
a partir do primeiro ano em cinco escolas urbanas e três esco-
las da zona rural da cidade de Pontalina-GO, abrangendo apro-
ximadamente 931 crianças. Foi criada uma coordenação dentro 
da Secretaria de Educação, sendo nomeada uma coordenadora 
geral da LI, para tratar com mais seriedade esse assunto e dar su-
porte na construção de currículo, material didático e treinamento 
para as professoras. Ensinar inglês nos anos iniciais requer muita 
cautela, pois a criança está em processo de formação de sua iden-
tidade, necessita de constante auxílio e estímulo para o aprendi-
zado. Nas palavras expressas no DC-GO: “o ensino de LI faz parte 
da educação integral do estudante e se relaciona com as demais 
áreas da fase educacional em que ele se encontra” (DC-GO, 2019, 
p. 189). As atividades pedagógicas desenvolvidas durante esse pe-
ríodo são centradas em ações de brincar tendo como caracterís-
tica principal as vivências (DC-GO), dessa forma as aulas de inglês 
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acontecem de forma lúdica, levando o aluno a conhecer a cultura 
e importância da língua aprendida.

Apontamos que houve a necessidade de “garimpar” a cidade 
para encontrar cinco professoras aptas e dispostas a ministrarem 
as aulas de LI, uma vez que a oferta de mão de obra nessa área 
é bem escassa. Elas estão sendo preparadas e estimuladas para en-
sinarem às crianças as vivências da língua bem como suas práti-
cas na sociedade. Trabalham a oralidade através de músicas e jogos 
com aulas dinâmicas onde despertam o interesse dos educandos.

O material pedagógico é construído a partir das orientações 
do DC-GO, e a coordenadora e as professoras se reúnem ao menos 
uma vez por mês para discutir como deverão ser elaboradas as pró-
ximas aulas. Como tudo é novo, o material está sempre em constru-
ção, pois a cada aula aplicada, descobrimos que podemos melhorar 
ainda mais. Essa construção partilhada ajuda a enriquecer e sanar 
lacunas assim, vivências e experiências são colocadas em pau-
ta em cada encontro, todo esse material elaborado é xerocopiado 
e entregue aos alunos. As aulas geralmente seguem uma sequência: 
apresentação oral de vocabulário, atividades de conversação e lis-
tening e sempre finalizadas com um jogo para fixação do conteúdo 
aprendido.

Na função de coordenadora, realizamos um acompanhamen-
to bem de perto com as professoras, dando o suporte que elas pre-
cisam para terem confiança na execução de suas aulas. Buscamos 
parcerias com universidades e cursos de inglês para capacitar ain-
da mais as professoras e assim proporcionar a elas mais confiança 
para o ensino de inglês.

Como na implantação desse “novo jeito” de ensinar inglês 
se deu em meio à pandemia da Covid-19 e aulas REANP (Regime 
Especial de Aulas Não Presenciais), tivemos a necessidade de ade-
quar a forma de ensinar com o momento vivido, se já era um desafio 
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mudar toda uma estrutura já existente, dentro de uma pandemia, 
tornou-se ainda maior o desafio. Porém vencemos e já começamos 
a colher os frutos plantados. Crianças mais desinibidas e mais mo-
tivadas para aprender uma nova língua. O lúdico ajudou muito nes-
sa construção.

Vemos a necessidade de melhorar cada vez mais as aulas de in-
glês, buscando parcerias para a construção do saber e, assim, poder 
proporcionar uma aula de excelência para os alunos. Esperamos 
implantar também o inglês para a Educação Infantil e, para isto, 
estamos aperfeiçoando o quadro de professores para ministrarem 
aulas cada vez mais dinâmicas e lúdicas despertando assim o inte-
resse de nossos educandos. Na nossa concepção, para se aprender 
uma nova língua, assim como para a aprendizagem em geral, o en-
cantamento precisa fazer parte das emoções proporcionadas pelo 
processo que a escola é responsável.

Algumas considerações

As narrativas que aqui apresentamos nos mostram cenários 
estabelecidos de oferta do ensino de LIC, com especificidades locais 
que se aproximam em alguns aspectos, e se diferenciam em outros. 
Na nossa perspectiva consideramos relevante apontarmos detalhes 
de contextos únicos, assim como traços em comum.

A forma como a implementação se deu é um aspecto único 
em cada contexto: há projetos de lei que estabelecem a oferta, como 
é o caso de Rolândia-PR, e há contextos onde o inglês é um projeto 
facultativo no contraturno, a exemplo de São Mateus-ES. Outro fa-
tor que é diferente e específico em cada cenário é o recrutamento 
de professores que, às vezes, acontece por meio de concurso pú-
blico e, às vezes, por meio de contrato. Por outro lado, o material 
didático utilizado pode ser confeccionado pelas professoras junta-
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mente com as coordenações municipais da LI, ou este pode ser ad-
quirido a partir de apostilas ou de livros didáticos das editoras.

Entretanto, alguns traços em comum relacionados aos con-
textos municipais podem ser destacados como, por exemplo, o re-
conhecimento da necessidade de apoio aos professores por meio 
de ações contínuas de formação docente, que objetivam o compar-
tilhamento de práticas pedagógicas e questões relacionadas à edu-
cação linguística para crianças.

Nesse sentido, parece-nos que um dos desafios associados 
à essa oferta local é encontrar professores de inglês para atuarem 
nos cenários em questão, o que nos remete à urgente demanda 
por ampliar políticas de incentivo à profissão docente, além da ade-
quação dos cursos de Letras com enfoque nessa esfera de forma-
ção. Além disso, apontamos a ausência de um documento curri-
cular por parte das esferas federal e/ou estadual para o Ensino 
Fundamental I, deixando a cargo dos municípios estabelecerem 
diretrizes locais.

Outro aspecto compartilhado nas quatro narrativas é a difi-
culdade para que o ensino de LI seja levado a sério, com registros 
acerca da percepção de que as aulas de inglês não são importantes, 
o que vem provocando constantes ações, por parte das coorde-
nações de LI, em mediar as relações entre as professoras de ou-
tras áreas – principalmente as regentes das salas – e as de inglês, 
em um trabalho de valorização do ensino da LI para o desenvolvi-
mento social, cognitivo, psicológico, afetivo, cultural e intercultural 
das crianças de seis a 11 anos.

Destacamos, para além desses aspectos já mencionados, o pa-
pel essencial exercido nos quatro contextos pela figura da coorde-
nação de LI nas Secretarias municipais de Educação que organiza 
as ações formativas, direciona as diretrizes curriculares e a seleção 
e/ou confecção de material didático, media as relações entre pro-
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fessores de outras áreas, gestores, e os professores de inglês, exer-
cendo a função de ‘ponte’, conforme defendido por Brossi (2022). 
Nessa direção, apontamos também seu papel relevante de constan-
temente assegurar que a oferta de inglês para crianças seja contí-
nua, nos lugares onde não é legitimado por lei.

Enfim, falar do ensino de línguas adicionais em contextos 
públicos brasileiros é demonstrar que, apesar de ainda estarmos 
no embrião de nossa trajetória, e de enfrentarmos uma diversi-
dade de realidades, como as aqui apresentadas – Pontalina/GO, 
São Mateus/ES, Rolândia/PR e Votuporanga/SP – nossas vozes 
estão sendo ouvidas. É preciso, então, continuar nossa empreitada, 
estreitando cada dia mais os vínculos entre universidade e secreta-
rias de educação, para que (desejamos) muito em breve, possamos 
ocupar o lugar que ainda não se dá propriamente em razão do apa-
gamento por parte da esfera política federal. A realidade das qua-
tro municipalidades descritas neste artigo representa não somente 
a crescente oferta da LI no contexto público brasileiro, mas prin-
cipalmente, nossa voz de manifesto frente à omissão explicitada 
em nosso maior referencial curricular criado até então. Finalizamos, 
assim, fortalecidos nesse tom bakhtiniano de nossa polifônica e in-
cansável luta.
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CAPÍTULO 5

EXPERIÊNCIAS DE ENSINAR INGLÊS PARA 
CRIANÇAS NA ESCOLA PÚBLICA: FOCO NA PRÁTICA 

DO PROFESSOR

Emanuelle Avelar Gomes Costa (Doutoranda – PPGL/UFSCar)
Rita de Cássia Barbirato (UFSCar)

Introdução

Neste capítulo, buscamos compreender a prática do profes-
sor de Língua Inglesa para crianças (LIC) em sala de aula, salien-
tando quais as principais características presentes em seu fazer 
pedagógico em turmas de 3.º ano do Ensino Fundamental I (EFI) 
de escolas públicas. Esta pesquisa, de cunho etnográfico, foi desen-
volvida com três professores que atuam em diferentes escolas esta-
duais localizadas em dois municípios do interior do estado de São 
Paulo. Os professores participantes receberam os codinomes Carla, 
Edgar e Guilherme, conforme escolha da pesquisadora, para man-
ter o anonimato. Para a coleta e geração de dados, utilizamos os se-
guintes instrumentos: entrevista semiestruturada, questionário, 
gravações de áudio e notas de campo. A utilização de múltiplos ins-
trumentos de pesquisa fundamenta-se pelo princípio da triangula-
ção, de acordo Cohen e Manion (1981 apud ROCHA, 2006) os dife-
rentes olhares sobre o mesmo fato contribuem para uma visão mais 
ampla, justa e análoga à realidade, gerando uma melhor compreen-
são acerca do caso estudado.  
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Segundo Raizer e Yokota (2016), as pesquisas na área 
de Linguística Aplicada (LA), em que se inserem as discussões so-
bre ensino e aprendizagem de línguas para crianças, têm crescido 
de modo considerável, apesar disso, o tema ainda carece de mais es-
tudos. Considerando essa necessidade, este estudo pretende con-
tribuir para a área de ensino de Língua Estrangeira para Crianças 
(LEC), mais especificamente, para o ensino de Língua Inglesa (LI).

Com essa busca crescente pelo ensino/aprendizagem de LIC, 
aumentam também as ofertas desse ensino, gerando, consequen-
temente, a necessidade de investigar como esse processo tem sido 
desenvolvido no contexto infantil, já que não há obrigatoriedade 
desse ensino em nosso país, no entanto, muitas escolas já têm in-
corporado a disciplina às suas grades curriculares desde a Educação 
Infantil, com o intuito de atender à nova demanda. Porém, a ausên-
cia de um regimento para o exercício desse processo de ensino/
aprendizagem acarreta a inexistência de uma base ou de uma unifi-
cação do ensino, o que nos motivou a compreender de que maneira 
cada profissional se orienta e desempenha sua prática pedagógica.

Para compreender melhor o nosso contexto de pesquisa 
e justificar a relevância deste trabalho, consideramos importante 
desenvolver um mapeamento com os trabalhos já desenvolvidos 
na área a fim de conhecer quais as pesquisas já foram feitas e quais 
as lacunas existentes. Sendo assim, nos debruçamos sobre as pes-
quisas existentes na área e elaboramos o estado da arte, que pode 
ser consultado na versão completa da dissertação “Experiências 
de ensinar inglês para crianças na escola pública: olhares e percep-
ções sobre a prática do professor”.

Ao observar os trabalhos, foi possível notar que as temáticas 
mais recorrentes foram: cultura de ensinar e aprender, formação 
de professores, políticas para o ensino de LEC, suportes teóri-
co-metodológicos e questões sobre idade e suas peculiaridades. 
Notamos que as pesquisas (GARCIA, 2011, 2017; SANTOS, 2016) 
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têm salientado a importância do ensino de uma LE cada vez mais 
cedo, ressaltando que a criança não aprenderia somente a LE, mas, 
esse ensino/aprendizagem também pode contribuir para o desen-
volvimento da criança como sujeito em seu contexto social. Além 
disso, apontam para a necessidade de uma formação específica 
para atender às necessidades do contexto (PIATO, 2014; TUTIDA, 
2016; TANACA, 2017). A questão da formação do professor esbar-
ra em outra temática levantada, as políticas para o ensino da LE, 
que também têm mobilizado estudiosos (MELLO, 2013; SECCATO, 
2016) para discutir sobre a necessidade de implementação de po-
líticas para reger esse ensino. Diante dessa lacuna, pesquisadores 
(PINTO, 2013) vêm propondo diferentes metodologias para o en-
sino da LEC, por meio de gêneros textuais, produções orais, jo-
gos e brincadeiras. Por fim, percebemos que a cultura de ensinar 
e aprender (MELLO, 2013; SECCATO, 2016) está bem intrínseca 
ao ensino, de modo que as crenças e as representações do profis-
sional e ambiente escolar têm sido fatores com fortes influências 
no desenvolver pedagógico do professor.

Compreendemos que existe uma série de discussões em tor-
no dessa área, apesar disso, ainda há muito para ser estudado, de-
vido à complexidade do tema e carência de compreensão do novo 
contexto, visto que é uma realidade nova que emergiu da necessi-
dade do ambiente externo à escola para o interno e, gerando às ins-
tituições de ensino a necessidade de atualização a fim de preparar 
seus alunos para a realidade em que eles vivem. Pois, ao implemen-
tar políticas para o ensino de LIC e promover mudanças na for-
mação profissional dos professores de LI, é importante, primeira-
mente, compreender o trabalho que já estão realizando, bem como 
quais as dificuldades que encontram nesse contexto e como lidam 
com os percalços existentes. E, então, partindo dessas circunstân-
cias, ponderar estratégias formativas que possam contribuir de fato 
para o desenvolvimento profissional do professor (LIMA,2010).
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Por essa razão, pressupomos que se inteirar da prática 
já existente, antes de propor mudanças ou alternativas em busca 
de melhorias, é primordial. Podendo, desta forma, ter conhecimen-
to do que já tem tido resultados positivos e quais as dificuldades 
os professores têm encontrado em relação ao ensino de LIC. Sendo 
assim, os próprios envolvidos no contexto podem, mesmo que in-
diretamente, partilhar suas práticas e expor seus obstáculos, a fim 
de estimular mais estudos, políticas, investimentos na formação 
e outras melhorias para toda a classe de professores de LIC.

1. Ensino e Aprendizagem de Inglês para crianças

Embora os documentos não abarquem esse contexto, já exis-
tem iniciativas de oferta desse ensino em diferentes esferas (es-
colas privadas, cursos de idiomas e escolas públicas pontuais), de-
monstrando preocupações referentes à importância da LI na atual 
sociedade. Em relação ao ensino público, alguns projetos pontuais 
já foram engendrados em alguns municípios, visando à sistemati-
zação e à organização do ensino. Esses projetos são desenvolvi-
dos por estudiosos da área (AUGUSTO-NAVARRO, 2003; ROCHA 
e SANDEI, 2005; ORTENZI, TONELLI e GIMENEZ, 2013; LIMA et al., 
2017; BARBIRATO et al., 2019) e incluem a elaboração de planeja-
mento de curso, curso de formação de professores, elaboração 
de material didático e organização de evento voltado para a área.

Apesar de termos bons motivos que justifiquem a expansão 
desse ensino, e “boas razões pelas quais crianças podem se bene-
ficiar com a aprendizagem de LE” (PINTER, 2006 apud SANTOS, 
2009, p.19), é válido considerar e refletir sobre a forma como ele tem 
se estruturado, visto que, primeiramente ele foi ofertado, mesmo 
na ausência de seus parâmetros reguladores. Logo, nesse cenário, 
a ordem dos fatores pode alterar o resultado. Lima (2016, p. 657) 
reforça esse argumento apontando que “a definição dos objetivos 
de ensinar LI para crianças, bem como do conteúdo a ser ensinado 
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e das metodologias a serem empregadas no ensino e na avaliação 
devem preceder a inclusão da disciplina na Educação Infantil e EFI.”, 
o que não tem acontecido no âmbito brasileiro.

Inicialmente, pensava-se que a aprendizagem de uma 
LE na infância poderia influenciar negativamente na aprendizagem 
da Língua Materna (LM) da criança. No entanto, considerando o pri-
meiro princípio postulado por Vigotsky (1998), no qual nos apoia-
mos, a aprendizagem de uma LE pode ter influências positivas para 
o aprendizado da primeira língua, visto que, por meio do conheci-
mento do outro, conhecemos melhor a nós mesmos. Logo, perce-
bemos a importância do contato com uma LE desde a infância e, 
a forma como é desenvolvido o processo de ensino e aprendizagem 
de uma LE por crianças não pode ser negligenciada. É necessá-
rio atentar-se às peculiaridades desse contexto, visto que o ensino 
de LEC não é uma tarefa simples (PIRES, 2001).

Lima (2010) aponta que a disciplina precisa ter objetivos 
bem definidos, de modo que, caso não os tenha, o ensino pode fra-
cassar ao invés de contribuir positivamente. Santos (2005) também 
afirma que é um equívoco pensar que o professor não precisa saber 
muito inglês para ensinar uma criança, pelo contrário, o profissional 
que trabalha com essa faixa etária deve ter especialização na língua 
que almeja ensinar. A autora ainda ressalta que, caso os professores 
não sejam qualificados e usem métodos que não sejam apropriados 
à faixa etária dos alunos, podem fazer com que as crianças percam 
o interesse pelo estudo de línguas.

De acordo com Pires (2001), aparentemente, há um consen-
so de que para o ensino de LIC não é necessário muito conheci-
mento linguístico do professor, visto que é uma fase inicial da vida 
que basta aprender algumas palavras soltas, uma vez que, mais tar-
de, as crianças terão uma real oportunidade de aprender a língua 
formalmente, suprindo, então, as brechas que ficaram nas aulas 
da infância. No entanto, esta é uma visão equivocada, pois o ensi-
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no de LEC não é uma atividade de menor importância ou de me-
nor complexidade. Como reitera Suzumura (2016, p.18), esse ofício 
também “exige muito preparo do professor, tanto na parte didática, 
quanto em outras questões que vão além do ensinar inglês”.

Muitos estudiosos têm levantado discussões acerca do pro-
cesso formativo desse profissional (SANTOS, 2009; SILVA,2013; 
MORETTI, 2014; PIATO, 2014; LIMA, 2019; TUTIDA, 2016), abordando 
desde a sua formação inicial até possibilidades para uma formação 
continuada. Além disso, existem, também, preocupações em rela-
ção às possibilidades para o desempenho do trabalho docente nes-
se contexto, suscitando quais os saberes e os conhecimentos teó-
ricos e metodológicos cabíveis a esse profissional. (SEGANFREDO; 
BENEDETTI, 2009; SANTOS, 2009; TUTIDA, 2016; LIMA 2019).

Cameron (2003) também contribui para a discussão, afirman-
do que os professores de LEC precisam conhecer sobre a criança, 
como elas pensam e aprendem; ser competentes na LE; e conhe-
cer os interesses das crianças, a fim de que possam utilizá-los para 
o ensino da língua. Para a autora, “os alunos buscam o significa-
do no uso da linguagem, o que torna o ensino de LE para crianças 
uma atividade ainda mais dependente de profissionais bem prepa-
rados” (CAMERON, 2003, p.15).

Sendo assim, compreender melhor as especificidades e ne-
cessidades das crianças para a construção de ensino e aprendi-
zagem significativos é uma importante tarefa que deveria compor 
o conjunto de competências necessárias aos professores de LE 
desse contexto. Destarte, é válido “investigar e definir os saberes 
relacionados a esse contexto, a fim de profissionalizar os professo-
res, oferecendo uma formação específica que assegure que a crian-
ça se beneficie, de fato, da oportunidade de aprender uma Língua 
Estrangeira” (LIMA, 2016, p. 657).
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Dessa forma, a LEC pode funcionar como “um instrumen-
to de quebra de barreiras culturais e de desenvolvimento (meta)
cognitivo, afetivo, social, cultural e intercultural, proporcionan-
do à criança consciência linguística através da comparação da LE 
com sua língua materna” (ELLIS, 2004 apud ANTONINI, 2009, p. 
37). Podendo, ainda, contribuir para a valorização da criança como 
um sujeito importante no agora, não apenas em seu futuro como 
adulto. Logo, o ensino de LEC não pode se resumir à preparação 
da criança para a vida adulta, mas, “significa garantir-lhes espa-
ço social, permitir-lhes (con)viver, atuar e interagir em um mun-
do como parte integrante desse mundo enquanto criança [...]” 
(COLOMBO; CONSOLO, 2016, p. 49).

2. Características das aulas de LIC

Nesta seção, vamos discorrer acerca das três categorias 
em relação às caraterísticas das aulas de LIC que apareceram 
com maior frequência nos dados gerados com os professores e que 
também puderam ser evidenciadas nas aulas observadas, são elas: i) 
foco em habilidade oral; ii) atividades lúdicas; iii) ensino contextua-
lizado. Aqui serão apresentados recortes relacionados a cada cate-
goria, para observar a análise completa, conferir texto da disserta-
ção “Experiências de ensinar inglês para crianças na escola pública: 
olhares e percepções sobre a prática do professor” na íntegra.

i) Foco em habilidade oral

Nesta categoria, o foco da análise será direcionado à ma-
neira como os professores contemplam a produção oral nas aulas 
de inglês com as crianças. Ornellas (2010, p.50), ao citar Cameron 
(2003), aponta que a oralidade deve ser considerada como um “as-
pecto central no ensino e aprendizagem de língua estrangeira para 
crianças”. Os três professores pesquisados corroboram a afirmação 
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das autoras e são unânimes em reconhecer a habilidade oral como 
o principal aspecto explorado em suas aulas. Essa alegação pode 
ser comprovada nos trechos destacados em negrito na entrevista.

A gente não usa, ou usa muito pouco, a parte escrita. A gente...  
Eh... É assim, oitenta por cento é oral. (Entrevista com a professora 
Carla em 11/09/2018 – grifo nosso)

Pesquisadora: [...] E em relação à produção oral?

Professor Edgar: Sim é importante! Vixi, a molecada... É o que é 
mais baseado, né? Que é um curso mais oral, então a molecada, eh... 
Eles aprendem palavras do vocabulário, alguns comandos, algumas 
ideias centrais. (Entrevista com professor Edgar em 24/10/2018– 
grifo nosso)

Olha, assim, uma coisa que é bastante solicitada de nós, pro-
fessores, é que trabalhe... ainda que de maneira contextualizada, né? 
Mas o máximo que você puder retirar deles de oralidade, né? Que é 
uma coisa que é bastante complicada, muitas vezes por quê, nós te-
mos alunos com dificuldade de aprendizagem na sua língua materna, 
imagina você introduzir uma língua diferente e extrair deles muita 
coisa.” (Entrevista com professor Guilherme em 22/10/2018 – grifo 
nosso) 

Ao observar os dois fragmentos sublinhados dos excertos an-
teriores, percebemos que as declarações dos pesquisados sobre 
o uso da oralidade apresentam interrupções (“...”), e na sequência, 
nota-se a atribuição desse favorecimento da oralidade ao projeto 
inicial que inseriu a LI no EFI, o Early Bird. Esse pressuposto pode 
ser verificado nos seguintes fragmentos dos excertos anteriores: 
“uma coisa que é bastante solicitada de nós, professores” e “É o que 
é mais baseado, né? Que é um curso mais oral”.  Apesar de os partici-
pantes não mencionarem o nome do projeto Early Bird, compreen-
demos que a referência é feita implicitamente por meio das expres-
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sões “curso”, “coisa bastante solicitada” mediante ao conhecimento 
que temos acerca da inserção do ensino de LIC nessas escolas. 

Nessas circunstâncias, depreendemos que, mesmo que os 
professores apontem um destaque a habilidade oral em aulas de LIC, 
eles não apresentam as suas argumentações a favor, mas, expõem, 
como justificativa, o cumprimento da demanda feita pelo projeto 
do curso. Assim sendo, não é possível constatar como esses profes-
sores compreendem o foco na habilidade oral nas aulas para crian-
ças. Outro ponto que é importante salientar é encontrado nos se-
guintes trechos “Eles aprendem palavras do vocabulário, alguns 
comandos, algumas ideias centrais” e “[...] imagina você introdu-
zir uma língua diferente e extrair deles muita coisa”. Essas afirma-
ções nos levam a pensar que a maneira como os professores Edgar 
e Guilherme compreendem o trabalho com a habilidade oral parece 
estar reduzido ao ensino de vocabulário.

Sistematizando, verificamos que o foco na prática oral não se 
explica, necessariamente, pelo fato de os professores se ancorarem 
a um conceito que paute suas práticas. Antes, afirmam focar na ha-
bilidade a fim de cumprir as solicitações feitas a eles, ou, como 
é possível compreender a partir do excerto do professor Edgar 
“Sim, é importante! Vixi, a molecada...”, que há uma concordância 
em relação à abordagem da prática oral por parecer ser a melhor 
ou mais simples forma de trabalhar no contexto infantil, visto que é 
uma habilidade atrativa às crianças pelo desejo delas de produzir 
e participar oralmente na língua-alvo (RAMOS; ROSELLI, 2008).

Nas aulas da professora Carla, notamos que os conteúdos fo-
ram agrupados em um conjunto maior, determinado pelo tema es-
tudado na unidade. Em cada unidade foi desenvolvido um projeto 
com os alunos. O trabalho, a partir de projetos, nos parece interes-
sante por permitir abordar um tema de maneira interdisciplinar, 
além de possibilitar o desenvolvimento de diferentes atividades 
para explorar um conteúdo. Porém, verificamos que, neste mo-
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delo de trabalho, é necessário um bom planejamento das ativida-
des com objetivos bem traçados para que o foco não seja perdido. 
Observamos, também, que, apesar do uso majoritário da LM, a pro-
fessora prezou por inserir palavras em LI do conteúdo estudado 
durante as aulas, através das explicações e linguagem do cotidiano 
da turma. No entanto, é necessário considerar uma maior utiliza-
ção da língua-alvo, a fim de promover um maior espaço de input 
em sala de aula, não resumindo o ensino de língua a um ensino 
estrutural. Observamos também que as crianças utilizaram as pa-
lavras aprendidas durante as conversas informais com os colegas 
nas aulas da língua-alvo, o que demonstrou interação com a LI e 
aquisição da linguagem, porém poderiam ter produzido mais, caso 
fossem mais expostas à LI. 

Em relação às aulas do professor Edgar, notamos que elas fo-
ram planejadas a partir do conteúdo lexical e estrutural da língua. 
As atividades voltadas para as habilidades orais se basearam na re-
petição e na memorização de vocabulário e na estrutura da língua, 
podendo apresentar resultados produtivos, dependendo da re-
levância e do significado do conteúdo para cada criança, ou seja, 
as crianças memorizam com maior facilidade as palavras que mais 
fazem parte do cotidiano delas. Por meio da nossa compreensão 
dos resultados, percebemos que o foco das atividades desenvolvi-
das nos leva para mais próximo da estrutura da língua do que para 
o conceito de língua como comunicação. Além disso, os recursos 
utilizados, como por exemplo vídeos e músicas, não foram somen-
te aportes, mas se transformaram no centro da aula, ou seja, toda 
a aula foi focada no conteúdo lexical apresentado no vídeo.

No que concerne às aulas do professor Guilherme, apesar 
de observamos pouco insumo oral da LI, as crianças demonstraram 
compreender oralmente algumas palavras estudadas anteriormen-
te. A atividade de compreensão oral desenvolvida com os alunos 
nos apresentou resultados notáveis, demonstrando que, apesar 
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da dificuldade salientada pelo professor, as crianças compreende-
ram os conteúdos trabalhados. Notamos, porém, que o professor 
também utilizou atividades de repetição para trabalhar a produ-
ção oral. Outro ponto a ser destacado na metodologia utilizada 
pelo professor foi a inserção da escrita antecedendo as habilidades 
de compreensão e produção oral, o que vai em direção contrária 
à ordem natural de aprendizagem da criança. Porém, o foco não foi 
direcionado à escrita e, sim, à compreensão oral.

Os resultados referentes à observação das aulas dos três pro-
fessores nos revelaram que grande parte das atividades que con-
templaram a habilidade oral no contexto de ensino infantil, ainda 
está muito arraigada às questões lexicais, mesmo que tenha havi-
do um trabalho interdisciplinar, com possibilidades de incorporar 
atividades variadas ou diferentes recursos como vídeos e músicas. 
Consideramos que as aulas assistidas poderiam ter apresentado 
a LI como protagonista, pois o público tem muito potencial, e os 
professores poderiam ter explorado melhor as características con-
cernentes às crianças, tornando essas características em aliadas 
para o processo de ensino e aprendizagem da língua-alvo.

Além do foco na oralidade, apresentado nesta categoria, 
os professores também destacaram a importância de vincular o lú-
dico ao ensino de LIC.

ii) Atividades lúdicas

Nesta categoria, o foco da análise concentra-se nas ativida-
des lúdicas promovidas pelos professores durante as aulas. Santos 
(2009) afirma que as atividades lúdicas são muito bem-vindas 
em todo o processo de desenvolvimento da criança, para o apren-
dizado tanto de línguas quanto de outras áreas. Isso porque essas 
atividades, além de contribuírem para o uso real da LE na comuni-
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cação, também auxiliam no desenvolvimento de habilidades artísti-
cas e da criatividade na criança.

É consenso, entre os estudiosos da área (TONELLI, 2005; 
ROCHA, 2006; ORNELLAS, 2010; entre outros), que a ludicidade 
está intimamente atrelada ao processo de ensino e aprendizagem 
na infância, e é importante verificar quais atividades os professores 
têm considerado lúdicas e como essas atividades são desenvolvidas 
em sala de aula. Corroborando Santos (2009), todos os participan-
tes desta pesquisa destacaram a importância das atividades lúdicas 
para o processo de ensino e aprendizagem de LIC.

Em vista disso, ao longo do texto, apresentaremos os aponta-
mentos dos professores em relação ao emprego do lúdico nas au-
las, destacando quais atividades eles consideram compor essa clas-
sificação e a análise dessa categoria nas aulas assistidas.

A professora Carla destaca a importância da inclusão do lú-
dico em suas aulas de inglês, indicando que essa é uma alternativa 
para “chamar a atenção” do aluno e tornar as aulas mais atraentes 
para as crianças. De acordo com a professora, ela inclui a ludicida-
de em suas aulas por meio da utilização de jogos, músicas, gincanas 
e vídeos. Além disso, como podemos observar nas partes destaca-
das dos seguintes excertos retirados da entrevista, a professora sa-
lienta a necessidade de promover atividades que utilizem diferen-
tes recursos atrativos no espaço escolar em que atua, já que muitos 
alunos do contexto de zona rural não têm fácil acesso às ferramen-
tas citadas por ela. 

E aí a gente vincula com a parte lúdica, aspectos culturais 
todos, até a questão de trazer a língua através de mapas, 
de fotos, de trazer o Google Maps até eles, até o público. 
Porque eles não têm como sair daqui para conhecer. E quan-
do possível eu sempre falo: ah:: entre no youtube e procu-
ra The Singing Walrus, que é um canal muito fofinho. [...] 
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Música, muita música. Muita música, muito desenho, muito 
flashcard. Mais a parte oral e lúdica para chamar atenção. 

Jogos, músicas, flashcards, música, dancinha, mímica, jogos 
que vêm na hora. O aluno sugere muitas vezes, e eu crio 
gincaninhas. Por exemplo no halloween, eu trabalho mais 
a parte cultural, aí a gente faz gincaninha de conhecimento, 
sempre apresentando o aspecto cultural, mas ele vai conhe-
cer a cultura. Eu tenho muitos vídeos. E se eu não insistir 
eu caio no giz e lousa, e criança não quer isso. Criança quer 
cor, criança quer música. (Entrevista com a professora 
Carla em 11/09/2018) 

Observando a declaração da professora, é possível notar 
em seu discurso, que ela utiliza critérios para desenvolver as ativi-
dades lúdicas, como por exemplo, relacionar as atividades ao tema 
trabalhado e não de maneira aleatória ou só para entretenimento. 
Essa maneira como a professora declara trabalhar com o lúdico con-
verge com a posição de Ornellas (2010) de que as atividades lúdicas 
precisam ter objetivos bem delineados, mantendo o foco no ensi-
no e na aprendizagem, incentivando o uso da língua-alvo. De acor-
do com a narrativa da professora, podemos supor que ela entende 
a atividade lúdica como um meio facilitador que ajuda a aproximar 
o ensino de LI do mundo infantil. Essa compreensão da professora 
pode ser respaldada pela afirmação de Moon (2000) de que jogos, 
brincadeiras e outras atividades lúdicas são instrumentos impor-
tantes para criar um espaço de exposição à língua-alvo, de maneira 
que as crianças possam aprender enquanto se divertem. 

Sistematizando a análise dos dados de Carla, verificamos que a 
professora afirma incluir atividades lúdicas em sua prática e revela 
que elas contribuem para tornar as aulas mais atrativas. Ao obser-
var as aulas gravadas e as notas de campo, reiteramos as palavras 
da professora. Notamos que as atividades de caráter lúdico foram 
desenvolvidas de maneira contextualizada, integradas a um eixo te-
mático, porém ainda com foco no léxico. A professora utilizou como 
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recursos uma canção e sua coreografia, explorando o pano de fundo 
da canção por meio da elaboração de puppets relacionados ao pro-
jeto corrente que contemplava o tema “vida marinha”. As atividades 
foram bem relacionadas e muito atrativas para as crianças, fazendo 
com que os alunos utilizassem as palavras aprendidas nas aulas, du-
rante as conversas com os colegas. Entretanto, percebemos que a 
atividade proposta demandou um longo tempo, desviando o foco 
da LI para o desempenho da atividade manual.

Doravante, discorreremos acerca dos dados gerados nas au-
las do professor Edgar. Apesar de o professor não utilizar o termo 
“lúdico”, no momento de sua entrevista, ele faz uso de expressões 
como “aula dinâmica”, “brincadeira” e “jogos” que nos leva à com-
preensão de referência às atividades lúdicas. De acordo com Santos 
(2009), muitos professores costumam afirmar a importância do lú-
dico atrelado ao ensino no contexto infantil, entretanto, não ver-
balizam o porquê dessa importância. No caso do professor Edgar, 
notamos que ele não utiliza o termo lúdico para denominar a na-
tureza de suas atividades, bem como não apresenta uma defini-
ção do termo. Contudo, em sua entrevista, o professor apresenta 
um breve motivo, sem desenvolver uma explicação, para inclusão 
de atividades dessa natureza: “criança pequenininha aprende brin-
cando, com jogos”. Nos excertos seguintes é possível observar o po-
sicionamento do professor. 

Edgar: Uso flashcards. Eu faço joguinhos com eles, vídeos, por-
que como não é focado na escrita, é mais oral, então é mais vídeo, 
musiquinhas, a gente... é o tal do fala e eles repetem.

[...] tem que ser muita aula dinâmica, muita brincadei-
ra, jogos.

[...] criança pequenininha aprende brincando, com jogos. 
(Trechos da entrevista com professor Edgar em 24/10/18)
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Observamos que as declarações do professor se relacionam 
com o conceito de lúdico já apresentado neste trabalho, mesmo 
que ele não o tenha definido. É possível depreender do discurso 
do professor que ele compreende o conceito de lúdico como sendo 
o ensino relacionado a jogos e brincadeiras, tendo em vista que as 
crianças têm facilidade em se divertirem (MOON, 2000). A não 
utilização do termo e, consequentemente, a sua não definição, 
nos sugere que o professor tem conceitos implícitos acerca do que 
é ensinar LEC, baseando seu conhecimento intuitivo em sua pró-
pria experiência de ensino ou experiências individuais que podem 
incluir leituras e contatos com professores da área, além de suas 
próprias motivações ou características de personalidade (ALMEIDA 
FILHO, 1993).

Sistematizando os dados provenientes das observações e da 
entrevista com o professor Edgar, evidenciamos alguns resultados 
a partir de nossa compreensão associada à fundamentação teóri-
ca deste trabalho. O professor não utilizou o termo “lúdico”, sendo 
assim não o conceitua. Entretanto, ao discorrer sobre suas ativi-
dades, notamos algumas características do caráter lúdico em sua 
prática, já que o professor utilizou recursos que contribuíram para 
a ocorrência deste tipo de atividade. Ao observar as aulas, cons-
tatamos que as atividades lúdicas se fizeram presentes na práti-
ca do professor. O participante propôs duas atividades que pro-
piciaram um momento divertido com foco no ensino da LI, foram 
elas: mystery box e hangman. As atividades estavam relacionadas 
ao conteúdo trabalhado e tinham como objetivo principal explo-
rar o léxico e sua pronúncia. Ao jogo hangman, o professor asso-
ciou a brincadeira que ocorre durante o halloween, trick or treat. 
Por meio dessa relação, a atividade ganhou novo sentido e, além 
do objetivo inicial que tinha como foco a revisão do léxico e prática 
da pronúncia, os alunos puderam experienciar e conhecer a cul-
tura vivenciada em outros países. Além disso, também foi possível 



157

Panorama da Educação Linguística na Infância: 
possibilidades e caminhos traçados durante o V Encontro de Professores e Professoras de 
Inglês para Crianças e do IV Seminário de Avaliação de Línguas Estrangeiras para Crianças

observar relações estabelecidas pelos alunos entre a LI e a LM, de-
monstrando sinais de metalinguismo colaborando para o processo 
de aprendizagem da língua-alvo.

Nesse momento, passamos a apresentar e analisar os dados 
referentes ao professor Guilherme. Observamos que, assim como 
o participante Edgar, o professor Guilherme não incluiu o ter-
mo lúdico em sua declaração, levando-nos à mesma conclusão 
que obtivemos anteriormente, de que esses professores possuem 
uma abordagem implícita em relação ao ensino de LIC, orientada 
por suas percepções e, por isso, não elucidam de maneira explícita 
as suas ações e escolhas desenvolvidas em sala de aula.

Apesar de não citar e, consequentemente, não conceitu-
ar o termo lúdico, o excerto seguinte nos mostra que o professor 
afirma desenvolver algumas atividades em suas aulas que possuem 
características potenciais para trabalhar a ludicidade, como pode 
ser observada a seguir.

Então as minhas aulas dependem muito do ânimo de-
les, as vezes eu trago alguma coisa que não vai funcionar 
e eu tenho que mudar ali na hora. Mas eu trago bastante 
material impresso, eu gosto de trabalhar música com eles. 
Brincadeira de um modo geral. Eu tenho utilizado flash-
cards para ensinar palavras, vocabulários diversos com eles. 
E tem que usar a criatividade o tempo todo, né? (Trecho 
da entrevista com Professor Guilherme em 22/10/18)

Nesta afirmação, o professor ressalta o uso de músicas e brin-
cadeiras no desenvolvimento de suas aulas; esses recursos podem 
ser potentes instrumentos para o processo de ensino e aprendiza-
gem das crianças, contribuindo para o desempenho de atividades 
lúdicas que incentivam os alunos a aprenderem brincando. No en-
tanto, o professor não explica o porquê de inserir essas atividades. 
A expressão “brincadeira de um modo geral” nos permite interpre-
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tá-la em seu sentido amplo, de um modo bem abrangente, já que 
o professor não citou exemplos de atividades que ele costuma de-
senvolver em sala e não indicou se essas atividades apresentam ob-
jetivos voltados para a aprendizagem da LI. Em vista disso, recaímos 
aqui, outra vez, sobre a questão da abordagem do professor, que se 
apresenta muito intuitiva, de maneira que a referência a conceitos 
de modo amplo nos leva a presumir certa lacuna quanto às suas 
convicções teóricas.

Ao analisar os dizeres e o fazeres dos docentes, observamos 
que todos os professores pesquisados afirmaram nas entrevistas, 
diretamente ou indiretamente, que desempenhavam atividades lú-
dicas em sua prática. Ao observar as aulas, foi possível notar a exis-
tência dessas atividades na prática dos professores.

Constatamos, por meio da análise dos dados, que as crian-
ças realmente são atraídas pela diversão e estão cheias de energia 
para participar de brincadeiras e jogos, por isso promover o en-
sino de maneira atrativa e lúdica é essencial para o contexto, e é 
um grande aliado para o processo de ensino e aprendizagem para 
crianças. No entanto, observamos que a maneira como o lúdico 
é inserido no contexto de ensino de LIC é o que torna, ou não, efi-
ciente para a aprendizagem. A atividade lúdica deve ser compre-
endida como parte do processo do ensino, que só irá ter sentido 
se estiver inserido em um contexto comunicativo, significativo para 
a criança e não com um fim em si mesma.

Os dados também nos revelaram que, mesmo com o reconhe-
cimento da importância do lúdico e sua implementação nas aulas, 
é possível notar que o ensino da LI ainda é bem restrito ao voca-
bulário e as atividades lúdicas são desenvolvidas para contemplar 
o trabalho com o léxico; no entanto defendemos que o uso do lúdico 
poderia trazer melhores resultados se tivesse foco no sentido, inse-
rido em um contexto. Por outro lado, os professores participantes 
concordam que é válido insistir e promover aulas que apresentem 
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a LI ao mundo infantil de maneira atrativa, aproximando a língua-
-alvo da realidade da criança, envolvendo jogos, brincadeira, sons 
e imagens, tendo em vista que, é a oportunidade para que o con-
tato inicial com a LI seja prazeroso. Consequentemente, recaímos 
nas lacunas existentes nos processos formativos dos professores, 
visto que eles salientam a importância da inclusão e do desempe-
nho de atividades lúdicas, porém não contribuem para que profes-
sores possam utilizar o lúdico de forma contextualizada, parecem 
traduzir uma ideia de que o trabalho com o lúdico é algo simples. 
Os dados revelam a necessidade de uma formação específica para 
o contexto.

A partir da nossa compreensão dos dados analisados, veri-
ficamos que a utilização das atividades lúdicas no ensino de LIC 
pode contribuir para a motivação da aprendizagem da língua-alvo, 
desde que seja administrada de maneira contextualizada, com obje-
tivos bem traçados e com foco no processo de ensino e aprendiza-
gem da LI. Desta forma, as crianças tendem a envolver-se nas aulas 
de maneira mais proveitosa, obtendo resultados mais significativos 
relacionados à compreensão do inglês.

A próxima categoria identificada diz respeito ao desenvolvi-
mento do ensino de LIC de maneira contextualizada, e será apre-
sentada na seção seguinte.

iii) Ensino contextualizado

Nesta seção, o foco da análise concentra-se nas concepções 
dos professores pesquisados sobre ensino contextualizado e de 
que maneira eles contemplam a contextualização em suas ativida-
des desenvolvidas em sala de aula. A questão da contextualização 
foi destacada por alguns participantes desta pesquisa e considera-
mos válido apresentar suas visões sobre o tópico.
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Partindo do pressuposto de Vigotsky, em cuja teoria esta pes-
quisa se ancora, compreendemos que a aprendizagem se dá a partir 
do contato e da colaboração com o outro. Sendo que o outro, quan-
do mais experiente, contribui para que o seu par também se tor-
ne mais capaz. Assim, a sala de aula, incluindo alunos e professor, 
é permeada por conhecimentos distintos, de modo que, por meio 
da interação entre esses indivíduos, esses conhecimentos podem 
ser compartilhados entre todos. 

Nessa arena, que é a sala de aula, o professor tem um impor-
tante papel na mediação pedagógica desses conhecimentos (SILVA, 
2012), fazendo necessária a criação de espaços com condições pro-
pícias para a aprendizagem, de tal modo que o aluno se sinta in-
serido no processo de ensino e aprendizagem e veja a LI inserida 
em seu contexto. Silva (1997 apud TONELLI, 2005) corrobora esse 
pensamento e acrescenta que as situações reais são de extrema 
importância para o processo de aprendizagem na infância. sendo 
assim, quanto maior o engajamento de sentido, mais significativo 
será o ensino (VASCONCELLOS, 2002 apud TONELLI, 2005).

Isto posto, consideramos ser pertinente e oportuno reto-
marmos nossa compreensão que é convergente com os autores 
anteriormente citados. Entendemos que as atividades de caráter 
contextualizado são aquelas que consideram a realidade do alu-
no, fazendo com que ele construa o seu próprio sentido de apren-
dizagem, baseado em seu contexto de vida, bem como ativida-
des que proporcionam a possibilidade do conhecimento do novo, 
mas que este novo seja atraente ao aluno. Moita Lopes (2000) ainda 
acrescenta que a contextualização pode ocorrer a partir do forne-
cimento de algumas pistas aos aprendizes para que eles acionem 
seus conhecimentos ou construam um alicerce em comum.

A necessidade de ensinar a LI de maneira contextualizada 
foi apontada por dois, dentre os três participantes no momento 
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da entrevista. Nos excertos seguintes, serão apresentadas as visões 
desses professores em relação a esse ensino.

A língua deve ser aprendida por vivência, deve ser sempre 
atrelado ao contexto para despertar, para ele reconhecer 
aquilo na vivência dele. [...] A aprendizagem deve ser vin-
culada a vivência e deve ser prazerosa. Se não eles refutam, 
então aí vira aquela coisa, eu não quero aprender, não estou 
me divertindo, aprender para quê?  (Excerto da entrevista 
com a professora Carla em 11/09/18)

Introduzir na vida deles, contextualizar uma língua que eles 
não estão acostumados, que eles acham que não vão usar, 
que eles não vão precisar dessa língua para o dia a dia de-
les. Você tem que a todo momento provar que não, que é 
extremamente necessária, que muitas vezes eles já estão 
utilizando no dia a dia por meio de produtos que mãe com-
pra em casa, né? Dizeres em algumas roupas em camisetas, 
né? Que eles podem encontrar e se deparar com a língua, 
que já está dentro da vida deles, mas eles não se dão conta 
disso. (Excertos da entrevista com o professor Guilherme 
em 22/10/18)

A professora Carla e o professor Guilherme sinalizaram a ne-
cessidade de promover aulas com atividades que sejam contextu-
alizadas com a realidade das crianças. No excerto da professora 
Carla, observamos que ela indicou interesse no ensino e aprendiza-
gem que seja mais significativo aos alunos, o que converge com as 
afirmações dos estudiosos já citados anteriormente, que respal-
dam o ensino pautado na centralização do aluno, a fim de atender 
às necessidades de aprendizagem dos pequenos. Carla em sua en-
trevista afirmou que “a aprendizagem deve ser vinculada à vivência 
e deve ser prazerosa”, demonstrando que seu objetivo é contextua-
lizar, a fim de tornar o ensino mais atraente. Esta afirmação con-
verge com os apontamentos de Vasconcellos (2002, apud TONELLI, 
2005). De acordo com o autor, o ensino significativo está ligado 
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a atender ao interesse da criança, propondo um ensino que satis-
faça a sua curiosidade e demanda de sentido, incluindo sua imagi-
nação e fantasia.

Na afirmação de Guilherme, notamos que, apesar de o profes-
sor apontar a necessidade de um ensino contextualizado, as esco-
lhas lexicais utilizadas em sua justificativa nos levam a supor que a 
contextualização, em sua visão, está mais ligada ao convencimento 
que ao despertar de interesse do aluno pela LI, conforme podemos 
observar através dos seguinte excertos “Introduzir na vida deles, 
contextualizar uma língua que eles não estão acostumados, que eles 
acham que não vão usar” e “Você tem que a todo momento provar 
que não, que é extremamente necessária”. 

A compreensão de contextualização apontada por Guilherme 
diverge do conceito no qual nos ancoramos nesta pesquisa. A utili-
zação do verbo “introduzir” na declaração do professor demonstra 
que o sentido da construção do conhecimento do aluno deve ser de 
fora para dentro, ou seja, o inglês deve ser introduzido na vida 
das crianças, de tal forma que as crianças precisam ser conven-
cidas da importância de aprender uma LE. Entretanto, de acordo 
com Vasconcellos (1992, p.3), para a construção do conhecimento 
é importante que haja um “confronto de conhecimento entre o su-
jeito e o objeto, onde o educando possa penetrar o objeto, compre-
endê-lo em suas relações internas e externas, captar-lhe a essên-
cia”. Dessa forma, o sentido é inverso ao que foi apresentado pelo 
professor, o autor salienta que os alunos devem ser mobilizados 
a conhecer a partir de seu interesse. O pesquisador ainda acres-
centa que o interesse deve ser provocado e não imposto, uma vez 
que o conhecimento, para ser significativo ao aluno, não precisa 
ser absolutamente útil, mas deve contentar sua curiosidade. Assim 
sendo, cabe ao professor tornar a LI convidativa e atraente às crian-
ças, por meio de sua contextualização.
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Discutida a compreensão dos professores acerca do ensi-
no contextualizado, apresentamos a seguir os relatos dos partici-
pantes descrevendo de que modo eles desenvolvem esse ensino 
em suas aulas.

Eu pego sempre os desenhos da moda, eles demandam, 
às vezes eu preciso pesquisar para atender a deman-
da, quando é palavrão, eu falo, eu não posso ensinar isso. 
Até agora tá fluindo, a gente intercala os projetos da escola 
e vai buscando desenvolver em cima de projetos, focando 
em cima do contexto, área rural. Vamos ficar aqui porque 
a gente precisa falar em uma linguagem que eles enten-
dam. Não adianta querer vislumbrar muita coisa. Eu tenho 
que partir do micro para o macro. (Excertos da entrevista 
com a professora Carla em 11/09/18)

O professor que tem que verificar, tem que tentar fa-
zer um link entre o que é trabalhado na grade normal. 
Relacionando com o que a professora do ensino regular 
está trabalhando, com o que eles estão vendo naquele mo-
mento. Por exemplo, a professora está trabalhando fábulas, 
eu vou tentar trazer uma fábula da vivência deles e traba-
lhá-la em inglês.  (Excerto da entrevista com o professor 
Guilherme em 22/10/18)

A professora Carla afirma incluir desenhos que estejam “na 
moda”, ou seja, desenhos que são conhecidos e que fazem parte 
do mundo dos pequenos. Desta forma, percebe-se que o aluno 
é visto como parte do processo de construção do conhecimento, 
dado que os seus interesses estão sendo contemplados pela pro-
fessora no momento de planejamento da aula. Tal compreensão 
também pode ser notada por meio do excerto “às vezes eu preciso 
pesquisar para atender a demanda”, demonstrando que as crianças 
solicitam a aprendizagem daquilo que é de seu interesse aprender. 
A utilização de desenhos ou outros elementos (música, jogo, vídeo) 
que são do conhecimento e interesse dos alunos possibilitam o es-
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tabelecimento de um vínculo significativo, um ponto de encontro 
entre o inglês e a vivência dos aprendizes (VASCONCELLOS, 1992), 
no entanto, é válido lembrar que utilizar esses elementos atrativos, 
por si só, não é garantia que ocorra a contextualização.

Outra possibilidade apresentada por Carla, além da utilização 
de elementos próprios do mundo da criança que ajudam na mobili-
zação para o conhecimento, foi o desenvolvimento do ensino a par-
tir de projetos propostos pela escola. Desta forma as aulas de inglês 
deveriam ser integradas aos projetos bimestrais que relacionam 
a vida escolar com a comunidade à qual ela está inserida. Assim, 
o inglês pode ser visto como pertencente à realidade dos alunos 
além de estabelecer relações interdisciplinares.

O desenvolvimento de aulas a partir de projetos pode ser com-
preendido, conforme Phillips, Burnwood e Dunford (2001 apud 
ROCHA, 2006, p.143) como um “exemplo singular de aprendizagem 
experiencial”. De acordo com Rocha (2006), baseando-se nas au-
toras citadas anteriormente, os projetos são organizados em eta-
pas, tendo começo, meio e fim e são compostos por diferentes ati-
vidades significativas que integram todas as etapas, como um fio 
condutor, a fim de alcançar um produto final que cria na criança 
um sentimento de tarefa cumprida. Além disso, o desenvolvimento 
do ensino, a partir de um projeto baseado em um eixo temático, 
contribui para que a aula seja contextualizada em um sentido maior, 
visto que a demarcação de um tema colabora para que as crianças, 
por meio da atitude do professor, distingam quais conhecimentos 
prévios irão necessitar para a aula, ou seja, o aluno reúne seus sa-
beres sobre o assunto, e esta atitude contribui para uma melhor 
compreensão do conteúdo.

A partir de nossa compreensão relacionada aos dados de Carla, 
constatamos que as ações da participante corroboraram o seu dis-
curso, portanto podemos supor que a professora, nesta categoria, 
explicita de maneira mais clara e objetiva as suas convicções. Além 
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disso, foi possível notar a reação positiva dos alunos em resposta 
à prática da professora, no que tange à contextualização do ensino.

Neste momento, passamos a apresentar os dados relaciona-
dos ao professor Guilherme. O participante ressalta que busca ade-
quar o seu planejamento de curso de acordo com o que as crianças 
estão estudando com a professora titular da sala, conforme des-
tacado pelo professor na entrevista “tem que tentar fazer um link 
entre o que é trabalhado na grade normal”. Para tanto, ele cita como 
exemplo o estudo de uma fábula “eu vou tentar trazer uma fábula 
da vivência deles e trabalhá-la em inglês”. Desta forma, o aluno po-
deria se apropriar do gênero em sua LM, observando quais as suas 
principais caraterísticas e, no momento que estudassem uma fábu-
la em inglês, já estariam familiarizados com o tipo de texto. Além 
disso, existem muitas histórias que já foram traduzidas para muitas 
línguas, que podem ser do conhecimento da criança na LM, permi-
tindo que elas utilizem esse conhecimento prévio para favorecer 
a compreensão da língua-alvo. 

Essas adequações e interdisciplinaridade salientadas pe-
los professores ressaltam que é possível relacionar a língua-al-
vo ao cotidiano dos alunos, para que o inglês não seja resumido 
a uma LE distante, mas, seja visto como uma língua-alvo que pode 
ser inserida no dia a dia de cada criança. O modo como o profes-
sor apresenta o conteúdo aos seus alunos, mostrando o contexto 
em que a aula será desenvolvida, prepara a crianças para a recepção 
do tema, em uma metáfora, a contextualização é o acender da luz, 
antes da fala do professor, desse modo o aluno é capaz de perscru-
tar os detalhes do ambiente, ou seja, a criança consegue interpretar 
a situação na qual está inserida. Nesse sentido, Moon (2000 apud 
TONELLI, 2005) ressalta a capacidade das crianças para a interpre-
tação do sentido e compreensão de significados a partir de situa-
ções vivenciadas no contexto no qual está inserida.

Apesar do exemplo apresentado pelo professor se relacionar 
à nossa compreensão de contextualização, não foi possível notar 



166

Panorama da Educação Linguística na Infância: 
possibilidades e caminhos traçados durante o V Encontro de Professores e Professoras de 
Inglês para Crianças e do IV Seminário de Avaliação de Línguas Estrangeiras para Crianças

características que ressaltassem essa prática de contextualização 
nas aulas observadas. Guilherme salienta que é necessário provar 
às crianças, com frequência, que a LI é importante para elas, como 
é possível observar em excerto da entrevista “eles acham que não 
vão usar, que eles não vão precisar dessa língua para o dia a dia deles. 
Você tem que a todo momento provar que não, que é extremamente 
necessária”. Porém, de acordo com Buose (2016), caso as crianças 
sejam expostas a outras línguas e forem motivadas, elas podem res-
ponder positivamente à sua aprendizagem. Assim, o professor deve 
colaborar para mobilizar o interesse do aluno e possibilitar manei-
ras que ele possa construir esse conhecimento, ou seja, o ensino 
“precisa ser efetivo, transformador e seguir ao encontro das ex-
pectativas e necessidades do jovem aprendiz” (BUOSE, 2016, p. 31).

A partir dos dados relacionados às aulas do professor 
Guilherme, podemos inferir que a contextualização das aulas de LI 
influencia diretamente na motivação da criança para aprender a lín-
gua-alvo. Visto que a contextualização promove o despertar de in-
teresse, ou seja, a “corte” como nomeia Vasconcellos (2002 apud 
TONELLI, 2005).   O autor ainda salienta que atividades que não 
fazem sentido ao aprendiz podem ser consideradas como ativida-
des mecânicas, que não envolvem o contexto do indivíduo. Desta 
forma, por não haver significado para os alunos, a aprendizagem 
do conteúdo ficou sem sentido e foi comprometida. Observamos 
também que o discurso do professor não foi alinhado ao seu fazer 
em sala de aula durante as observações, o que salienta a dificuldade 
dele em desempenhar as atividades que almeja. 

Com base nos dados apresentados, compreendemos que o 
trabalho por meio de projetos pode contribuir para que o ensino 
ocorra de maneira contextualizada. Tendo em vista que, caso o tema 
seja explorado minuciosamente, o aluno precisa mobilizar diferen-
tes conhecimentos a fim de construir sua aprendizagem. Os pro-
jetos que ocorrem de maneira interdisciplinar, como apresentado 
nos dados, possibilita, ainda mais, a associação de diferentes co-
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nhecimentos para aprendizagem da LI, fazendo com que a língua 
se torne mais próxima à realidade das crianças. Observamos tam-
bém que a ausência de um ensino significativo pode comprome-
ter a aprendizagem e o interesse dos alunos pela LI, de tal modo 
que a aprendizagem da língua-alvo não seja interessante, fazendo 
com que os alunos não consigam reconhecer a utilidade de apren-
der uma LE. Por fim, notamos que o ensino contextualizado pode 
ser evidenciado em toda a aula, perpassando pelas diferentes ati-
vidades desenvolvidas em sala, de maneira que contextualizar está 
relacionado ao motivar.

Considerações finais

Por meio da análise dos dados apresentados, evidenciamos 
algumas características que, de acordo com os participantes, de-
vem estar presentes nas aulas de LIC. Os professores destacaram 
os seguintes aspectos: foco na habilidade oral, atividades de cará-
ter lúdico e o ensino de maneira contextualizada. Apesar desses 
aspectos convergirem com as discussões levantadas pelos estu-
diosos da área, com os quais concordamos neste trabalho, per-
cebemos que, no que tange ao modo como os professores explo-
ram essas características em sala de aula, há algumas divergências 
consideráveis. Percebemos que os professores destacam atributos 
significativos para o ensino, porém, não explicitam seus concei-
tos, bem como não elucidam suas práticas. Tal fato nos aproxima 
do conceito da abordagem implícita, proposto por Almeida Filho 
(1997), em que o autor afirma que todo professor possui uma abor-
dagem, mesmo que em um nível não lapidado. Portanto, a partir 
de nossa compreensão, os dados continuam a ressaltar a importân-
cia dos processos formativos do professor e, consequentemente, 
da importância da formação continuada para que esse profissional 
possa caminhar no sentido da explicitação de suas escolhas e faze-
res em sala de aula.
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No entanto, , apesar das peculiaridades do contexto, os pro-
fessores demonstraram grande esforço para desempenhar seu pa-
pel em sala de aula, dedicando-se para difundir e estabelecer o en-
sino de inglês no contexto infantil da escola pública. Além disso, 
notamos o interesse por parte dos pesquisados em buscar conheci-
mento na área para ser somado às suas próprias experiências a fim 
de driblar as dificuldades existentes no cenário.
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CAPÍTULO 6

EDUCAÇÃO LINGUÍSTICA NA INFÂNCIA E O GÊNERO 
TEXTUAL HISTÓRIA INFANTIL: POSSIBILIDADES 

PARA O DESENVOLVIMENTO DAS CAPACIDADES DE 
LINGUAGEM E O DEBATE SOBRE A DIVERSIDADE

Gabrielli Martins Magiolo (UEL/SEED-PR)
Juliana Reichert Assunção Tonelli (UEL)

Como já apontado anteriormente por Magiolo e Tonelli (2020), 
o ensino de línguas adicionais no Brasil tem passado por inten-
sas transformações recentemente. Uma mudança de paradigmas 
em relação à função deste ensino é perceptível tanto na academia 
quanto nos documentos oficiais, como é o caso da Base Nacional 
Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018), no sentido de abandonar 
discursos utilitaristas e mercadologicamente orientados para ade-
rir a justificativas mais formativas para a aprendizagem de um idio-
ma. No âmbito do que hoje entendemos como Educação Linguística 
na Infância1 (ELI), esta mudança também é observada em reflexões 
trazidas, por exemplo, por Malta (2019) que defende a participação 
ativa da criança durante todo o processo de ensino e aprendizagem 
da língua. Assim, como pontuam Tonelli e Kawachi-Furlan (2021, p. 
89),

1 Termo que deliberadamente usamos em detrimento de ensino de inglês na infância, para 
demonstrar nossa preocupação em não sobrepor o inglês de maneira coercitiva, úni-
ca opção disponível e com status legitimado de oportunidade de ascensão social. Por 
meio deste termo, representamos, ideologicamente, nossos engajamentos a favor de 
uma perspectiva crítica de ensino, preocupada com a formação integral do aluno e não 
somente com o ensino de uma língua como código.
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a educação linguística em língua inglesa com crianças 
pode trazer vários benefícios, em especial a possibilida-
de de contato com outras maneiras de dizer, de pensar, 
de existir. Essa concepção vai de encontro com a ideia 
de língua como produto, fortemente veiculada na mídia, 
que a concebe como uma ferramenta que será importante 
para o futuro das crianças.

Entendendo, portanto, a necessidade de repensar estratégias 
e abordagens de ensino que vislumbrem esta mudança de para-
digmas, principalmente, pelo fato de não termos reconhecimento 
de forma oficial sobre a inserção do ensino de línguas anteriormen-
te ao sexto ano, acreditamos ser justificável a condução de pesqui-
sas que busquem promover, testar e aprimorar ferramentas teóri-
co-metodológicas para promover a ELI.

Sendo assim, neste capítulo, apresentamos um recorte de nos-
sa dissertação de mestrado2, na qual buscamos investigar as pos-
sibilidades das contribuições do Interacionismo Sociodiscursivo 
(ISD) para o contexto de ensino de línguas adicionais com crian-
ças ainda não alfabetizadas. Para tanto, elaboramos uma propos-
ta de ensino de língua inglesa a partir do gênero história infan-
til (HI) organizado em torno de uma sequência didática (SD). A SD 
foi pilotada em uma turma de primeiro ano do Ensino Fundamental 
e dez produções finais foram coletadas e analisadas. A partir de-
las, evidenciamos que o conteúdo temático do texto de referência, 
bem como as características internas textuais da HI, foram fun-
damentais para o desenvolvimento das capacidades de linguagem 
(DOLZ; PASQUIER; BRONCKART, 1993) dos alunos, ao mesmo tempo 
em que estimularam o debate sobre a diversidade e a problematiza-
ção de pré-construídos coletivos. Contudo, as análises mostraram 
que as capacidades linguístico-discursivas não foram suficiente-
mente desenvolvidas, apontando para a necessidade de adequar 

2 Sob autoria da primeira autora e orientação da segunda.
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alguns elementos da SD a fim de atender às demandas do contexto 
de pesquisa: crianças de 6 e 7 anos em processo de apropriação 
tanto de sua língua primeira (L1) quanto da língua adicional (L2). 
Desse modo, tais inadequações também foram analisadas com o in-
tuito de propor adaptações e apresentar uma SD adaptada, incluin-
do e considerando as particularidades do contexto em questão.

Concluímos que a proposta final, depois de implementadas 
as adequações, pode ser uma possibilidade metodológica pensa-
da, testada, avaliada e readequada para professores de línguas para 
crianças que buscam promover o que estamos chamando de ELI. 
Tendo em vista que a presente pesquisa teve como foco o ensino 
da língua inglesa, consideramos ser possível falar em ‘ELI em língua 
inglesa’.

Ao trazer o ISD como uma referência teórica-metodológica, 
estamos buscando caminhos científicos para concretizar este tipo 
de ensino para o qual não existem, ainda, diretrizes. Sabemos que os 
gêneros textuais ganharam espaço no ensino de línguas materna e/
ou adicionais desde os anos 1990 e que o ISD tem sido validado 
desde então por diversas pesquisas (TONELLI, 2005; MAGALHÃES; 
CRISTOVÃO, 2018; MAGIOLO, 2021). Pretendemos, portanto, fazer 
o mesmo movimento de validação da teoria neste trabalho.

Para efeitos deste recorte, salientamos que priorizamos a fun-
damentação teórica e as análises relacionadas ao seguinte objetivo 
específico: investigar a relação entre o gênero HI, a incorporação 
do sistema narrativa-personagens (SNP)3, a escolha do conteúdo 
temático e os resultados apresentados na aprendizagem da língua.

3 Ferramenta conceitual desenvolvida pela coorientadora do trabalho (Profa. Dra. Glaís 
Sales Cordeiro, UNIGE) que permite a melhor compreensão de histórias uma vez que 
possibilita a identificação clara da tríade que constrói o personagem (desejo-sentimen-
to-ação). Por motivos da extensão deste texto, não nos aprofundaremos neste aspecto, 
contudo, o leitor pode acessar a dissertação na íntegra no seguinte endereço eletrônico: 
http://www.bibliotecadigital.uel.br/document/?code=vtls000234809 

http://www.bibliotecadigital.uel.br/document/?code=vtls000234809
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Para tanto, organizamos o capítulo em cinco seções. Na pri-
meira, argumentamos sobre o uso de gêneros textuais como objeto 
e instrumento de ensino de línguas adicionais no contexto infan-
til. Na segunda, pautamos o gênero escolhido, a saber, a história 
infantil (HI), para ser explorado e, também com base no quadro 
do ISD, justificamos esta escolha e conceituamos o que denomi-
namos de HI. Na terceira, narramos o percurso metodológico para 
a geração e a análise dos dados que serão expostos na quarta seção. 
E, por fim, na quinta seção, tecemos nossas considerações finais.

1. Por que ensinar gêneros em Educação Linguística 
na Infância?

Os gêneros textuais medeiam as atividades linguageiras, 
ou seja, ao produzir determinado gênero de texto, seja ele oral e/
ou escrito, o enunciador dispõe de representações referentes à si-
tuação/contexto de comunicação, processo esse que consiste, pri-
meiramente, na escolha de um gênero de texto adequado ao con-
texto de atuação. Depois, na seleção do conteúdo temático, tipos 
de discurso, sequências, mecanismos de textualização e enuncia-
tivos adequados ao gênero (BRONCKART, 2006). Analisando este 
complexo processo, cremos que o gênero textual pode ser utili-
zado como instrumento de ensino e aprendizagem também para 
e com as crianças; e a apropriação deste pode vir a propiciar 
a inserção dos indivíduos nas atividades comunicativas humanas 
(BRONCKART, 2009 [1999]).

Dolz e Schneuwly (2004), acreditando que a escola tem pa-
pel importante no ensino sistematizado da língua, propõem, en-
tão, a progressão de um currículo voltado para o desenvolvimento 
das capacidades de linguagem (CL) do indivíduo, por meio de práti-
cas sociais de linguagem. Neste sentido, os gêneros são “instrumen-
tos propiciadores do desenvolvimento das capacidades humanas” 
(MAGALHÃES; CRISTOVÃO, 2018, p. 29). Como apontam as autoras 
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supracitadas, o verdadeiro objeto de ensino nesta abordagem é as 
operações de linguagem necessárias para que as ações de lingua-
gem se realizem.

Sendo assim, partindo da base epistemológica do ISD (esco-
la de Genebra) que entende que o agir de linguagem se desdobra 
em ação e atividade de linguagem materializados no gênero que é, 
portanto, o meio pelo qual os seres humanos conseguem (inter)
agir no mundo, podemos afirmar que o agir verbal é o que dife-
rencia o homo sapiens do restante das espécies. Logo, a linguagem 
nos constitui em todas as esferas da vida: social, cultural, histórica, 
o que também é válido para as crianças. Se a língua – e o domínio 
dela – é o que garante a manutenção das atividades de linguagem 
e os textos são as unidades comunicativas que nos permitem a co-
municação, então, é compreensível que a escola se preocupe em le-
var os alunos ao domínio dos gêneros textuais (GT). Nesse sentido, 
são os GT que medeiam a interação entre os sujeitos – construí-
dos e situados socio-historicamente – e as atividades de lingua-
gem. Os GT estão presentes em todo e qualquer espaço físico onde 
há comunicação.

Na sua missão de ensinar os alunos a escrever, a ler, e a 
falar, a escola, forçosamente, sempre trabalhou com os 
gêneros, pois toda forma de comunicação – portanto, 
também aquela centrada na aprendizagem cristaliza-se 
em forma de linguagem específicas. (DOLZ; SCHNEUWLY, 
2004, p. 65)

O espaço escolar é um ambiente rico em produção de GT; 
por que, então, não sistematizar o ensino destes na tentativa de ga-
rantir sua apropriação e, por consequência, melhorar a comuni-
cação dos aprendizes? Nesta seção, ainda embasadas no quadro 
teórico metodológico do ISD, buscamos argumentar sobre como 
o ensino baseado em GT pode contribuir para uma ELI. Para isso, 
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partiremos de pressupostos mais amplos da teoria adotada para 
chegar na didatização dos gêneros na escola a partir da SD.

Assim, assumindo a posição de língua como prática social, de-
fendemos a abordagem de ensino de gêneros por crermos que o 
domínio destes instrumentos levarão os indivíduos, mesmo que em 
tenra idade, à abertura de novas possibilidades de agir eficazmente 
no mundo. Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) fornecem subsídios 
para esta argumentação quando tratam da progressão do ensino 
através dos ciclos/séries. Os autores postulam como um dos prin-
cípios para a progressão do ensino

[p]ara assegurar o domínio dos principais gêneros no final 
do Ensino Fundamental, propõe-se uma iniciação preco-
ce, com objetivos adaptados às primeiras etapas. Não se 
trata, evidentemente, de levar os menores a fazer o que 
estava anteriormente previsto para os maiores. A retoma-
da dos mesmos gêneros, em etapas posteriores, é impor-
tante para se observar o efeito do ensino a longo prazo 
e para assegurar uma construção contínua. Os compor-
tamentos complexos exigem tempo. (DOLZ; NOVERRAZ; 
SCHNEUWLY, 2004, p. 105)

A partir desta passagem, é possível conceber que se trata 
de um processo de desenvolvimento pelos quais todos nós passa-
mos, como seres sócio-históricos e culturais, seja de forma siste-
matizada ou não. Sobre tais questões do desenvolvimento na infân-
cia, Schneuwly (2004, p. 119) afirma que

O sujeito que age sobre o mundo – podendo aqui o mun-
do ser seus próprios processos psíquicos – com a ajuda 
de instrumentos que são ferramentas psicológicas ou se-
mióticas constrói novas funções psíquicas, exatamente 
concebidas como transformações dos próprios processos 
psíquicos pela integração destes novos instrumentos. Para 
tomarmos um exemplo aparentemente simples, imagine-
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mos uma criança que procura um brinquedo; ela não o en-
contra e pede a seu pai para ajudá-la. “Onde você o viu 
pela primeira vez?”, pergunta o pai. “Não lembro”, respon-
de a criança. O pai lhe faz uma série de perguntas: “Você 
não o viu no seu quarto, atrás do banco de areia do pátio, 
na casa do seu amigo Félix?”. A criança responde que não. 
A um certo momento, o pai lhe diz: “No carro?”. “Ah, sim!”, 
exclama a criança lembrando-se subitamente. Dito de ou-
tra maneira: um outro, o pai, graças a um instrumento 
semiótico poderoso, a pergunta, ajuda a criança a explo-
rar sua própria memória, lembranças. Emancipando-se 
do outro, a um certo momento, a criança utilizará, de for-
ma sem dúvida transformada, o instrumento semiótico 
“pergunta” para lembrar-se sozinha. [...] Da mesma manei-
ra, podemos demonstrar que, num certo momento, por-
que a escrita intervém, “produzir linguagem” não é mais 
“produzir linguagem” da mesma maneira.

Por meio do exemplo anterior, compreendemos, de forma 
clara, a visão sociointeracionista que nega a compartimentalização 
do saber e acredita que somos constituídos pela linguagem. Somente 
por meio da linguagem é que interferimos e agimos no mundo, 
mesmo sendo esta ação dentro de seus próprios processos psí-
quicos. Em outras palavras, no exemplo citado, se o pai não inte-
ragisse com a criança, apresentando-lhe aquele instrumento (i.e., 
pergunta) e, ainda, mostrando-lhe como funciona, como utilizá-lo, 
a criança não seria transformada. Expandindo esta reflexão, pode-
mos pensar no desenvolvimento como um processo em si mesmo: 
talvez a criança ainda não seja capaz de, na próxima vez que per-
der um objeto, utilizar o instrumento “pergunta” para se lembrar 
sozinha. No entanto, se o pai continuar interagindo com a criança, 
“a um certo momento”, ela a utilizará de forma transformada. Esta 
reflexão corrobora a citação anterior a esta, quando se afirma que 
“comportamentos complexos exigem tempo”.
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Todos estes aspectos, atrelados aos estudos vigotskya-
nos, levam-nos a retomar a Zona de Desenvolvimento Proximal 
(ZDP), ou seja, o que a criança faz hoje com ajuda, ela pode fazer 
amanhã de forma independente, emancipada, pois, nas palavras 
de Schneuwly (2004, p. 120), “o desenvolvimento repousa sobre 
as interações verbais, que asseguram o contato com os objetos”. 
Logo, nosso ponto central nesta seção é que, ao assegurar o conta-
to com o objeto, o GT, desde a infância por meio de uma ferramenta 
semiótica, a SD, parece ser viável afirmar que, como no exemplo, 
em certo momento, a criança será capaz de dominar e produzir 
aquele gênero, pois o gênero, além de objeto, torna-se instrumento 
de ação (SCHNEUWLY, 2004).

Schneuwly (2004) também tece considerações psicológicas 
sobre o termo “instrumento” para chegar à interpretação de que, 
no sentido vigotskyano do termo, podemos considerar o gênero 
como um instrumento psicológico. Para argumentar sua posição, 
o autor explica que a atividade, na perspectiva do interacionismo 
social, é concebida a partir de três polos, nomeadamente: o con-
texto, o sujeito e o objeto. O instrumento, nesta tripolaridade, en-
contra-se entre o sujeito que age e o objeto sobre o qual ele age. 
Sendo assim, a função psicológica do instrumento é determinar 
o comportamento do sujeito, guiá-lo, afinar e diferenciar sua per-
cepção da situação. O instrumento faz a intervenção e transforma 
a maneira do sujeito se comportar, ou seja, transforma a ativida-
de. Neste sentido, “a apropriação do instrumento pela criança [...] 
pode ser vista como um processo de instrumentalização que pro-
voca novos conhecimentos e saberes, que abre novas possibilida-
des de ações” (SCHNEUWLY, 2004, p. 22).

Assim, ao assumir a posição de língua como prática social 
(BAKHTIN, 1997), defendemos a abordagem de ensino de gêneros 
dentro de uma ELI, por acreditarmos que o domínio deste instru-
mento levará os indivíduos, mesmo que em tenra idade, à abertura 
de novas possibilidades de agir eficazmente no mundo. Com este 
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propósito, é necessária a construção de um currículo que siste-
matize uma progressão de GT para que tal abordagem de ensino 
tenha efeito. Nesse sentido, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, 
p. 105) apresentam um esquema de progressão através de ciclos/
séries e concebem cinco princípios: 1) uma progressão organiza-
da em torno de agrupamento de gêneros; 2) uma progressão “em 
espiral”: melhor domínio do mesmo gênero em diferentes níveis; 
3) os gêneros tratados de acordo com os ciclos/séries; 4) a apren-
dizagem precoce para assegurar o domínio ao longo do tempo; 
e 5) o evitamento de repetição, propondo-se diferentes níveis 
de complexidade.

Resumidamente, os autores acreditam que o agrupamento 
dos GT pode ser a base para uma progressão do currículo, no qual 
um mesmo GT é trabalhado em diferentes ciclos com objetivos 
cada vez mais complexos. Com uma progressão espiralada, os alu-
nos se deparam com o mesmo GT em todas os ciclos/séries, porém 
os objetivos e os níveis de exigência de seu domínio são diferen-
tes. A escolha dos GT tratados em cada ciclo/série justifica-se pela 
ideia de que o desenvolvimento é ativado pelo processo de ensi-
no e aprendizagem iniciado precocemente. Ainda, afirmam que, 
para assegurar o domínio dos principais GT no final do Ensino 
Fundamental, “propõe-se uma iniciação precoce, com objetivos 
adaptados às primeiras etapas. Não se trata, evidentemente, de le-
var os menores a fazer o que estava previsto anteriormente para 
os maiores” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 104-105).

Mesmo que tais proposições tenham sido desenvolvidas com o 
objetivo de ensinar francês como língua materna, em Genebra, ob-
servamos que, com adequações, o propósito de domínio dos GT 
pode ser coerente ao contexto de ensino de L2 na infância também 
no Brasil, justamente para assegurar o domínio ao longo do tempo. 
Isto nos leva à questão da adequabilidade dos objetivos para es-
tas etapas. Logo, ao realizar a transposição didática (CHEVALLARD, 
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1991) do GT para os anos iniciais, o professor precisa adaptar tais 
objetivos para a idade e contexto dos alunos, lembrando, ainda, 
que se trata do ensino de L2.

Todavia, é preciso reconhecer que ensinar L2 para crianças 
é um processo extremamente diferente do que para adultos. Tais 
diferenças culminam na adequação na/para organização do ensino 
e da aprendizagem, mais fundamentalmente, na elaboração de ins-
trumentos diversificados que levem em consideração vários aspec-
tos, tais como: idade, nível de atenção, estágio de desenvolvimen-
to motor, entre outros. Podemos afirmar, então, que o processo 
de aprendizagem das crianças está relacionado ao campo das ex-
periências (BRASIL, 2018) e que, por isso, tanto atividades quanto 
instrumentos avaliativos devem estar centrados na ação, na expe-
riência física e na concretude do pensamento (quanto mais jovem, 
menos abstrato é seu pensamento). Isto posto, passamos a focalizar 
a possibilidade do trabalho com os GT no ensino de L2 para crian-
ças, sem perder de vista as especificidades contidas neste contexto.

1.1 A transposição didática do GT

Antes de mais nada, o GT necessita ser transposto para a sala 
de aula, para isso, o modelo didático de gênero (MDG) é o primeiro 
passo para que essa didatização ocorra. Denominamos de transpo-
sição didática (CHEVALLARD, 1991), o ato de “pinçar” o GT de sua 
esfera natural de circulação para incluí-lo como objeto e instru-
mento de ensino nas atividades escolares. Desta forma, o GT sofre, 
forçosamente, uma transformação.

O MDG é construído pelo professor, e não é transposto 
como conteúdo direto para estudo com os alunos, mas es-
tão a serviço, posteriormente, à elaboração das sequên-
cias didáticas, estas sim a serem usadas como exercícios 
de sala de aula com os alunos (MAGALHÃES; CRISTOVÃO, 
2018, p. 32).
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Assim, podemos afirmar que o MDG é um trabalho feito 
nos bastidores do ensino, pela pessoa do profissional responsável 
pela teorização do processo didático, isto é, o professor ou pesqui-
sador é o sujeito responsável por estudar ampla e profundamente 
o GT, dimensionando quais são os elementos ensináveis. “Trata-
se de explicitar o conhecimento implícito do gênero, referindo-se 
aos saberes formulados, tanto no domínio da pesquisa científica 
quanto pelos profissionais especialistas” (DOLZ; SCHNEUWLY, 
2004, p. 70).

A partir da construção do MDG, evidenciam-se as dimensões 
ensináveis e determinam-se quais destes conteúdos são coeren-
tes, de acordo com os princípios para teorização de um processo 
didático, os quais são: legitimidade (saberes teóricos, ou seja, o que 
outros pesquisadores já abordaram sobre o tema), pertinência (co-
nhecimento prévio e objetivos educacionais expostos nos docu-
mentos oficiais), solidarização (coerência entre os conhecimentos 
em relação ao gênero e os objetivos do ensino, bem como com a 
faixa etária levada em consideração efetiva formação do objeto es-
colar: o gênero).

É importante destacar, mais uma vez, que “no interior dessas 
dimensões, uma progressão é possível, que pode ir de uma simples 
sensibilização em situação de recepção até um aprofundamento 
ambicioso em produção” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 70). Dito 
de outro modo, os objetivos podem ser adaptados e os GT po-
dem ser revisitados, pois, com base no MDG, diversas SD podem 
ser concebidas com diferentes propósitos de ensino.

Por conseguinte, considerando tais adequações e reiterando 
que os GT devem ser ensinados,

[é] papel da escola “criar contextos de produção” nos quais 
poderiam ser usados o procedimento da SD a fim de que 
o professor pudesse estabelecer objetivos, elaborar ma-
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terial, avaliar alunos e fazê-los avançar em capacida-
des de linguagem em prol da sua autonomia discursiva. 
(MAGALHÃES; CRISTOVÃO, 2018, p. 36)

É, portanto, por meio da transposição didática4 do gênero, 
a partir da elaboração de um MDG que teremos a viabilização e des-
crição de suas dimensões ensináveis em uma SD, que, por sua vez, 
é definida por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 82) como “um 
conjunto de atividades escolares organizados, de maneira sistemá-
tica em torno de um gênero textual oral ou escrito”; uma vez que 
“comunicar-se oralmente ou por escrito pode e deve ser ensinado 
sistematicamente” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 51). Em outras pa-
lavras, uma SD tem, precisamente, a finalidade de ajudar os alunos 
a dominar melhor um GT, permitindo-lhes, assim, escrever ou falar 
de uma maneira mais adequada em uma dada situação de comu-
nicação. “[...] As SD servem, portanto, para dar acesso aos alunos 
a práticas de linguagem novas ou dificilmente domináveis” (DOLZ; 
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 82).

Neste sentido, para a elaboração de uma SD, é necessário 
compreender que “toda ação de linguagem é imbuída de suas espe-
cificidades e, portanto, é permeada pelas capacidades de linguagem 
que os aprendizes possuem e aquelas que eles precisam aprender 
para realizar operações de linguagem na língua alvo” (CRISTOVÃO; 
STUTZ, 2011, p. 20). As CL são definidas como “aptidões requeridas 
do aprendiz para a produção de um gênero numa situação de inte-
ração determinada” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 44). Elas operam 
conjuntamente na apropriação do GT almejado, logo, o desenvol-
vimento destas CL será a base para a construção da SD, como está 
demonstrado no Quadro 1.

4 Segundo Chevallard (1991, p.39), “um conteúdo de saber que tenha sido definido como 
saber a ensinar, sofre, a partir de então, um conjunto de transformações adaptativas que 
irão torná-lo apto a ocupar um lugar entre os objetos de ensino. O ‘trabalho’ que faz de 
um objeto de saber a ensinar, um objeto de ensino, é chamado de transposição didática”.
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Quadro 1–Capacidades de linguagem

Fonte: Barros (2015, p. 113).

Posteriormente, Cristovão e Stutz (2011) incluíram, no quadro 
do ISD, a Capacidade de Significação, a fim de contribuir para en-
volver aspectos ideológicos, cujo domínio possibilita ao indivíduo 
construir sentido mediante representações e/ou conhecimento 
sobre práticas sociais que envolvem esferas de atividade, atividades 
praxiológicas em interação com conteúdos temáticos de diferentes 
experiências humanas e suas relações com atividades de lingua-
gem. (CRISTOVÃO; STUTZ, 2011, p. 20)

Ainda, mais recentemente, Dolz (2015) propôs outra expansão: 
a Capacidade Multissemiótica, para dar conta dos múltiplos siste-
mas semióticos mobilizados na produção de um texto. Em síntese, 
temos o conjunto de cinco CL, cujo desenvolvimento é necessário 
para se apropriar de um GT e (re)produzi-lo, a saber: 1) capacidades 
de ação; 2) capacidades discursivas; 3) capacidades linguístico dis-
cursivas; 4) capacidades de significação (CRISTOVÃO; STUTZ, 2011); 
e 5) capacidades multissemióticas (DOLZ, 2015).
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O modelo de SD proposto inicialmente pelos estudiosos ge-
nebrinos possui quatro fases, a saber: 1) apresentação da situação; 
2) produção inicial (PI); 3) módulos; e 4) produção final (PF).

Figura 1 – Esquema original da Sequência Didática5

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 98)

Como podemos observar na Figura 1, a SD propõe duas produ-
ções para os alunos, uma inicial e outra final, as quais devem ser as 
mais próximas possíveis em formato para garantir uma avaliação 
coerente das capacidades desenvolvidas nos módulos. Antes da PI, 
o professor apresenta um projeto de classe que consiste em um 
problema de comunicação cuja solução será a produção de um gê-
nero oral ou escrito específico.

Na PI, os alunos elaboram uma primeira versão do texto. 
Por meio desta, é possível detectar o conhecimento já existen-
te por parte dos alunos e o que precisará ser melhor trabalhado 
nos módulos da SD. Por sua vez, os módulos devem ser constitu-
ídos de atividades variadas que visem ao desenvolvimento das CL 
pelos alunos. Por fim, a PF é materializada quando os alunos colo-
cam em prática o que aprenderam durante os módulos, o que pode 

5 Apesar de este ser o mais tradicional e utilizado, este esquema (Figura 3) tem sido adap-
tado/expandido para as realidades de cada contexto em que é utilizada. No Brasil, a 
abordagem de ensino de línguas por meio de GT obteve mais atenção dos pesquisadores 
a partir da edição dos PCN de língua portuguesa e muitos pesquisadores, desde então, 
tem-se ocupado em estudar as implicações da utilização dos gêneros textuais no ensino 
de variadas disciplinas (MAGALHÃES; CRISTOVÃO, 2018, p. 18).
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ser também um momento de autoavaliação, caso o professor pro-
veja uma lista de constatações. Por meio de uma comparação entre 
a PI e a PF, é possível identificar indícios das CL desenvolvidas (ou 
não) pelos alunos.

2. A opção pelo gênero história infantil e a definição do termo

Pautadas nos pressupostos apresentados anteriormente 
e objetivando justamente uma mudança nos paradigmas das pro-
postas convencionais de ensino de inglês na infância, ancoramo-
-nos em Tonelli (2005), que argumenta a partir de outros autores 
(VIGOTSKY, 2001; WRIGHT, 1995; entre outros), sobre a utilização 
da HI no ensino de línguas com crianças.

Com a intenção de não nos estendermos em discussões já rea-
lizadas em outros trabalhos resgatamos, nesta seção, muito da pes-
quisa de Tonelli (2005), pois entendemos a relevância de seu tra-
balho pioneiro com o gênero, mas também ampliamos a discussão 
para lugares ainda não explorados. Para a autora, a HI proporciona 
ensino contextualizado e significativo para os pequenos, uma vez 
que as crianças tendem a apreciar o momento de contação de his-
tória, além de desempenhar papel importante na vida delas, a fim 
de contribuir para a vivência de experiências pelas quais elas ainda 
não passaram (TONELLI, 2005). Isto é corroborado por nossos co-
nhecimentos empírico e prático de que a literatura pode ser im-
portante aliada em sala de aula. Mesmo não utilizando dos “jogos 
de leitura” (TONELLI, 2005) propostos pela autora como ferramen-
ta didática para trabalhar o conteúdo temático das histórias, cre-
mos que a HI pode ser o elemento organizador de nossa proposta 
por possibilitar a formação dos alunos e sua emancipação como 
seres sociais.

Assumindo a investigação de Tonelli (2005) como aplicável 
ao nosso contexto, justificamos também nossa escolha pelas carac-
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terísticas da HI como GT. Todavia, antes de expormos este aspecto 
de nossa escolha, é necessário delimitar e definir o que entende-
mos e assumimos como HI, pois o termo pode gerar certa confusão.

Como aponta Bronckart (2012, p. 44), há vários tipos de dis-
curso. Entre eles, o narrar trata-se de um discurso disjuntivo, aque-
le no qual o autor não se implica textualmente. Assim, “os fenôme-
nos que são às vezes chamados de ‘gêneros textuais narrativos’ são, 
na verdade, uma família de gêneros textuais (que incluem o roman-
ce, a fábula, o noticiário, etc), no qual o tipo narrativo é dominante”. 
Logo, quando utilizamos o termo “história infantil” (HI), pode-se 
ter a impressão de que falamos de qualquer texto da família de GT 
narrativos destinados ao público infantil, o que não é o caso.

Tonelli (2005) também levanta esta discussão e elenca defini-
ções de vários gêneros presentes nesta família de GT, demonstran-
do que há grande variedade de GT narrativos destinados às crianças; 
o mercado editorial para este público aumentou significativamente 
nas últimas décadas, por exemplo. Sendo assim, localizamos nos-
sa escolha próxima ao definido por Tonelli (2005), compreendendo 
que a HI é um gênero do eixo do narrar, que aborda temas do coti-
diano infantil, usando-se do imaginário, no qual o enredo apresen-
ta uma situação inicial, seguida por um conflito, sua resolução e, 
por fim, o encerramento.

No dizer de Rojo e Cordeiro (2004, p. 9), esse gênero, tratado 
pelo ISD como narrativa de aventuras, é de fácil reconhecimento, 
pois, assim como os contos de fadas, ele se dá em “um cenário onde 
se apresentam as personagens e o lugar/tempo do narrado e se 
cria uma situação que ensejará numerosas aventuras (complica-
ção/resolução), até o desfecho final”. É esta característica que di-
ferencia a HI/narrativa de aventura de uma crônica, por exemplo, 
que também pertence ao eixo do narrar, mas não se configura 
dentro do mesmo gênero. Esta grande família de GT narrativos 
destinados às crianças sofreu e ainda sofre mudanças constantes 
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com o passar do tempo, dado seu caráter “multiforme, maleável, 
espontâneo” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 48). Os gêneros, para 
os autores, bem como a sua compreensão e o uso que fazem deles, 
são instáveis e dinâmicos.

Por consequência, cabe-nos ressaltar que divergimos 
de Tonelli (2005), quando considerou como HI algumas histórias 
que, para nós, são scripts, como definem Tonelli e Cordeiro (2014, 
p. 46):

Como a sequência narrativa, o script caracteriza-se tam-
bém por uma sucessão cronológica de ações dos persona-
gens ou acontecimentos organizados num esquema linear 
com início, meio e fim, sem que se identifique, entretanto, 
um processo de transformação destas ações ou aconte-
cimentos em função de uma intriga. Assim, esta forma 
de planificação é definida pela ausência de uma situação 
de tensão/complicação.

Para nós, portanto, neste trabalho, não consideramos o script 
como HI, porque a ausência da complicação inviabiliza o trabalho 
de acordo com nossos objetivos. Assim, concordamos com Cordeiro 
(2015, p. 451) que descreve o conto (e compreendemos aqui também 
que a narrativa de aventura comunga destas mesmas característi-
cas) como um tipo de narrativa mais elaborada.

Enquanto determinados textos narrativos propostos 
em livros para crianças pequenas supõem uma ativida-
de de compreensão de scripts de ações ou de eventos 
(FAYOL, 1985) organizados cronologicamente de forma li-
near, em que a intriga é tênue ou mesmo ausente (ações 
habituais no universo infantil, como ir à escola ou ao mé-
dico, por exemplo), na leitura de narrativas “elaboradas” 
(GROSSMANN, 1996) ou “que se interpretam” (TERWAGNE; 
VANESSE, 2008), como nos contos, a atividade de compre-
ensão implica uma apropriação da parte do leitor das re-



189

Panorama da Educação Linguística na Infância: 
possibilidades e caminhos traçados durante o V Encontro de Professores e Professoras de 
Inglês para Crianças e do IV Seminário de Avaliação de Línguas Estrangeiras para Crianças

lações dinâmicas entre a construção da intriga, as motiva-
ções e as ações dos personagens.

Para Cordeiro (2015), a intriga e sua resolução, fomentadas 
pelas motivações, sentimentos e ações do personagem, colaboram 
para a construção de um texto que exige um nível maior de inter-
pretação dos alunos.

Dadas as devidas justificativas quanto à escolha do gêne-
ro HI para compor nossa SD e as caracterizações deste gênero 
que também nos impeliram a escolhê-lo, encerramos esta seção 
que foi dedicada a apresentar, brevemente, uma das bases de nos-
sa pesquisa bem como justificar sua adoção como fundamentação 
teórica. Na próxima seção, descrevemos o percurso metodológico 
que nos levou aos resultados que apresentamos na sequência.

3. A sequência didática pilotada, sua elaboração e aplicação

A SD foi elaborada e aplicada no âmbito do Projeto de inserção 
de LI no Colégio de Aplicação da Universidade Estadual de Londrina 
(UEL). Para tanto, tivemos um primeiro momento de troca e dis-
cussão sobre o quadro teórico-metodológico do ISD, seguido pelo 
processo de construção do MDG HI a partir de outros modelos 
já existentes e posterior escolha de obras literárias, como texto 
de referência para a SD. Depois, passamos à elaboração do plano 
global da SD, delimitando o tema abordado, o foco de ensino e os 
objetivos gerais.

Na sequência, dedicamo-nos a delinear o projeto de classe, 
momento no qual tivemos alguns impasses devido às especificida-
des do contexto infantil pensando no formato das produções inicial 
e final. Quando finalmente estruturamos este passo, organizamos 
os objetivos específicos, dividindo-os entre os módulos, os quais 
foram cinco. Confessamos que eles foram idealizados de uma de-
terminada forma, porém, no decorrer da aplicação, precisaram 
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ser modificados e reorganizados de acordo com as demandas 
que percebíamos durante as aulas. A PF, por exemplo, que deveria 
ser parecida com a PI, foi totalmente reformulada depois de per-
cebermos que os alunos precisariam de um material de apoio para 
que conseguissem se organizar durante a contação de sua história. 
Todo este percurso, bem como a SD pilotada, podem ser acessados 
pela dissertação disponível na Biblioteca Digital da UEL.

Apresentamos, na sequência, uma visão geral do texto de re-
ferência e os critérios para seu processo de escolha.

3.1 Texto de referência e seus elementos ensináveis

A obra escolhida como referência para as atividades da SD 
narra a história de uma girafa chamada Gerald que acreditava 
não ser capaz de dançar. Gerald tinha os joelhos tortos e pernas 
muito finas, era muito desengonçado e sempre que tentava correr 
acabava caindo. Todo ano, os animais organizam uma jungle dance, 
na qual todos os animais da floresta se divertiam dançando diferen-
tes ritmos: os javalis dançavam a valsa; os rinocerontes, rock’n’roll; 
os leões, tango; os chimpanzés, cha-cha-cha; e os babuínos, o car-
rossel escocês.

Mas Gerald estava triste, porque era desengonçado e nem se-
quer tentou dançar, pois todos riram dele ao se aproximar da pis-
ta. Ao sair desolado e triste, ele encontra um gafanhoto que diz: 
“Às vezes, quando você é diferente, você só precisa de uma música 
diferente”. O desfecho da narrativa se dá, então, quando Gerald fe-
cha os olhos e consegue ouvir a brisa batendo nas folhas e a grama 
balançando. Ele, então, começa a sentir suas pernas se moverem, 
jogando-se para trás em rodopios e saltos maravilhosos. Os outros 
animais não conseguiam acreditar no que viam, gritavam dizendo 
que ele era o melhor dançarino e o questionavam como ele fazia 
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aquilo. Ao fim, Gerald diz: “Todos podemos dançar, quando encon-
tramos a música que amamos”.

O texto se enquadra no que, aqui, chamamos de HI, e, como 
supõe o ISD, apresenta a seguinte organização do plano discursi-
vo: 1) situação inicial: estado de equilíbrio em que se estabelecem 
o tempo e o lugar da narrativa, apresentam-se o(s) personagem(s) 
e sua descrição, enuncia-se sua intenção; 2) conflito: a intenção 
do personagem não consegue se concretizar, surge uma tensão; 3) 
ação: o(s) personagem(s) toma(m) uma atitude para resolver o con-
flito; 4) resolução: a complicação é solucionada; e 5) situação final 
ou desfecho: que introduz um novo estado de equilíbrio.

Na obra escolhida, o conflito acontece, quando Gerald 
se aproxima da pista para dançar e os outros animais riem dele. 
Logo, o conteúdo temático é relacionado à aceitação das diferen-
ças de si e do próximo. Também interpretamos que a HI questiona 
pré-construídos sociais aceitos como verdades absolutas: a girafa 
é alta e desengonçada, portanto não sabe dançar.

A resolução acontece por intermédio de um mediador, o grilo, 
que conscientiza o personagem principal de seu potencial, ou seja, 
ele não ensinou a girafa a dançar, mas a fez entender que ela pre-
cisava ouvir a música certa. As interpretações que se podem fazer 
a partir deste conto são inúmeras, de acordo com a sócio-histó-
ria de cada leitor. As multissemioses provocadas pelas ilustrações 
também são ricas para as crianças na sua compressão e para o pro-
fessor de LI, auxiliando-o durante a contação da história.

Nesta HI, predomina o tipo de discurso narrativo, ou seja, 
de autonomia e de disjunção. Consequentemente, a sequência nar-
rativa também é mais constante, no entanto, sequências descritivas 
e dialogais também podem ser observadas. Quanto aos mecanis-
mos de textualização, destacamos os organizadores temporais (e.g., 
once upon a time, this year, every year), os advérbios (de intensi-



192

Panorama da Educação Linguística na Infância: 
possibilidades e caminhos traçados durante o V Encontro de Professores e Professoras de 
Inglês para Crianças e do IV Seminário de Avaliação de Línguas Estrangeiras para Crianças

dade, de modo, de lugar e de tempo), os adjetivos (principalmente 
na caracterização dos personagens e lugares) e os conectivos (e.g., 
so, then, but). O tempo verbal utilizado é o passado simples. Sobre 
os mecanismos enunciativos, percebemos que a linguagem utiliza-
da faz apelos à fantasia, ao jogo verbal e à invenção temática.

A linguagem é conotativa, plurissignificativa. Há recorrência 
de rima ao final dos parágrafos, imprimindo uma espécie de melodia 
à leitura, o que é coerente com o conteúdo temático. Há a presen-
ça marcada da voz do autor empírico personalizada pelo narrador 
onisciente, bem como a dos personagens principal e secundários. 
Também podemos observar que, de forma indireta, a voz social im-
plícita no leão, considerado o rei da selva, incita os outros animais 
a ridicularizarem a girafa. As modalizações mais recorrentes são as 
lógicas e as apreciativas.

O processo de seleção deste texto foi de extrema importân-
cia, a obra foi criteriosamente escolhida dentre muitas que compu-
seram o conjunto de exemplares utilizados para a modelização di-
dática do gênero. O título selecionado atendia a todos os requisitos 
elencados a partir de nossa fundamentação teórica, a saber: 1) gê-
nero HI, apresentando a sequência narrativa com a marcação forte 
do conflito (problema a ser solucionado); 2) demonstração de agen-
tividade do personagem principal diante da situação problema; 3) 
características físicas ou psicológicas do personagem influenciam 
no enredo, ou seja, a situação-problema, geralmente é desencade-
ada devido a esta característica; 4) conteúdo temático que possa 
tanger a questão da diversidade e da convivência com as diferenças; 
e 5) possibilidade de exploração das ilustrações (multimodalidade).

Os pontos até aqui expostos – o referencial teórico do ISD alia-
do aos elementos ensináveis que acabamos de descrever, bem como 
as características do GT HI e do texto de referência – foram leva-
dos em consideração no momento de análise do desenvolvimento 
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das CL dos alunos e podem ser observados no Quadro 2, que sinte-
tiza nossos critérios e categorias de análise.

Quadro 2–Critérios de análise para as capacidades de linguagem

Fonte: Magiolo (2021, p. 138)

Para identificar os indícios deste desenvolvimento, foi preciso 
comparar as PI e as PF dos alunos, processo analítico que demons-
tramos na próxima seção.

4. Desenvolvimento das capacidades de linguagem dos alunos

No total, obtivemos dez PF, das quais elegemos uma para 
apresentar neste recorte. Colocamo-la lado a lado da PI do mesmo 
aluno, bem como dispomos algumas informações do participante 
– assim como na dissertação –, pois um ponto em comum entre 
as produções é a expressão de sua sócio-história e subjetividade 
na narrativa. Interpretamos este fato como um dos indícios de de-
senvolvimento das CS, pois os participantes compreenderam e co-
locaram em prática a relação estabelecida entre o texto e a forma 
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de ser, pensar, agir e sentir do autor. Além disso, podemos iden-
tificar as CA sendo mobilizadas, uma vez que os alunos poderiam 
ter expressado suas subjetividades de outra forma, mas se propuse-
ram a fazê-lo por meio de um GT da ordem do narrar, emprestando 
sentimentos e formas particulares de ver o mundo aos personagens 
e narradores de sua história, indicando-nos, ainda, a mobilização 
das CD.

Vejamos o Quadro 3, com produções de S1.

Quadro 3 – Produções de S1

Fonte: Magiolo (2021, p. 143)

Na PF, S1 conta a história de um leão que era muito rápido e, 
por isso, os amigos não conseguiam brincar com ele. Denotamos 
que o aluno teve suas CA desenvolvidas, ao contrastar a PF com a 
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PI, pois, enquanto esta última trata-se de sistematização descriti-
va de ações (pega a bola, dribla, chuta e faz o gol) sem a utilização 
de elementos que dão coesão e coerência ao texto (não podendo 
ser considerado do eixo no narrar), a PF desencadeia de forma mais 
organizada as ações das quais podemos depreender a visão de mun-
do do autor – a criança – a partir do GT HI. Também na PF, observa-
mos, de fato, um texto narrativo, no qual se evidencia a mobilização 
do conteúdo temático trabalhado na SD: um leão que, devido a uma 
característica que o difere dos demais, precisa lidar com uma situ-
ação de exclusão, em outras palavras, o conteúdo temático, confor-
me postula Bronckart (2006).

Na linha 15, S1 apresenta, em seu texto, as consequências 
da característica de ser rápido do leão: os outros animais não con-
seguiam acompanhá-lo, portanto, ele não tinha amigos. Como in-
terpretamos, a característica do personagem (ser rápido) e seu sen-
timento (tristeza por não ter amigos) culminam na ação de comprar 
o relógio e, por consequência, mobilização das CD, uma vez que o 
sentimento do personagem (tristeza) engendra uma ação (comprar 
o relógio para regular seu comportamento) para construir a narra-
tiva. Desta forma, temos indícios de desenvolvimento das CD tam-
bém, porque percebemos as quatro fases da narrativa marcadas: 
entre as linhas 3 e 5, a situação inicial; o conflito, nas linhas 15 e 
16; a resolução, nas linhas 18 e 19; e, por fim, o desfecho, nas linhas 
20 e 21.

Sobre as CLD, já nas primeiras palavras (linha 1), a professo-
ra ou teacher (T), como passamos a descrever esta pesquisadora 
a partir do papel que desempenhou durante a aplicação da SD, o in-
terrompe, pedindo que ele utilize a LI, pois sabia que ele conhecia 
o marcador temporal (once upon a time). Neste caso, a T está atu-
ando na ZDP (VIGOTSKY, 2003) do aluno, ajudando-o a fazer algo 
que futuramente fará com autonomia.



196

Panorama da Educação Linguística na Infância: 
possibilidades e caminhos traçados durante o V Encontro de Professores e Professoras de 
Inglês para Crianças e do IV Seminário de Avaliação de Línguas Estrangeiras para Crianças

Adiante, ao verbalizar sobre o sentimento do personagem, 
o narrador, criado por S1, diz na linha 19: “He is sad”. O tempo verbal 
utilizado pelo aluno – presente simples – não se encaixa no gêne-
ro HI, quando se trata da sequência narrativa (BRONCKART, 2003). 
Interpretamos aqui que S1 utilizou o tempo verbal inadequado para 
este tipo de sequência, provavelmente, devido a um jogo da SD 
que utilizava os verbos no presente, pois, logo a seguir, ele se volta 
novamente para o tempo verbal adequado para sequência narrati-
va, utilizando a construção “Daí, ele foi lá na loja e comprou [...]”, re-
tomando as formas verbais no passado, porém em L1; o que não se 
demonstra um problema a esta altura, visto que os alunos estão 
em processo de apropriação da L2.

Nas linhas 6, 8, 12, 14 e 17, identificamos, mais uma vez, a T 
insistindo para a utilização do léxico ensinado na SD. Já na linha 3, 
S1 utiliza dois adjetivos (big e yellow) precedidos do advérbio de in-
tensidade (very) para caracterizar o leão, ou seja, o aluno mobili-
zou as CLD, em LI, para descrever o animal. Constatamos, assim, 
que após a mediação da T, segundo Vigotsky (2001), S1 foi capaz 
de empreender o léxico trabalhado pela SD(, corroborando o ar-
gumento de Vigotsky (2001) relacionado ao andaime. Sobre as CS, 
acreditamos que a escolha do leão como personagem principal 
pode ter sido consciente, uma vez que enxergamos no persona-
gem a projeção de sua própria subjetividade: S1 gosta de liderar 
e estar à frente das situações. Ademais, a característica do animal 
reproduz o pré-construído coletivo (ADAMS; BELL; GRIFIN, 2007; 
BRONCKART, 2006) de que o mais forte e o mais rápido é o líder, 
o rei da selva. Assim, ao mesmo tempo em que S1 indica tal consci-
ência, temos indícios de desenvolvimento das CS e CA, pois ele ex-
pressa sua subjetividade no texto, emprestando ao personagem ca-
racterísticas que são definidas por ele, como autor.

Sabemos que esta é uma pequena amostra para fins deste re-
corte. Neste sentido, sistematizamos algumas de nossas descober-
tas de maneira mais geral na próxima seção.
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Considerações finais

Em suma, foi possível apreender que a aprendizagem da LI pe-
las crianças foi mais substancial ao que está relacionado ao conte-
údo temático, ou seja, a escolha do gênero e do texto de referência 
deve ser destacada. Além do mais, a partir da análise das produções 
dos alunos, foi possível evidenciar alguns pontos de inadequações 
na SD que precisavam de ajustes, logo, algumas adaptações foram 
sugeridas ao piloto, e a SD adequada está disponível para ser baixa-
da e usada de forma gratuita6.

Dentre essas adequações, verificamos que algumas podem 
ser implantadas em qualquer SD de qualquer GT que se objetive 
realizar em contextos de ensino de L2 com crianças não letradas, 
os quais retomamos aqui: 1) delimitar campo semântico da PI e PF, 
utilizando-se da multimodalidade para criar um glossário que ca-
pitalize o vocabulário ensinado nos módulos; 2) objetivar uma pro-
dução coletiva com participação do professor; 3) implementar pro-
duções simplificadas entre os módulos para praticar a mobilização 
das CLD necessárias para cada fase da narrativa; 4) utilizar material 
de apoio multimodal que funcione como lista de constatações; e 5) 
utilizar o ditado ao adulto nas PI e PF de GT escritos.

Estas adequações, a nosso ver, são as contribuições mais 
valiosas que nosso trabalho proporcionou à área de ensino de L2 
para crianças, pois até aqui, como se evidenciou no estado da arte 
apresentado na dissertação, nenhum trabalho havia sistematiza-
do adaptações para a SD específicas para o contexto de crianças 
que ainda não se apropriaram da escrita. Quanto às limitações 
da pesquisa, uma das maiores provocações, sem dúvida, para a ela-
boração da SD, foi como proporcionar os insumos linguísticos ne-
cessários para a produção de um GT, ou seja, nosso maior desafio 
foi desenvolver as CLD em inglês com crianças de tão pouca idade.

6 Link de acesso: https://drive.google.com/file/d/1hobdVhsYGk2-aj7ST5Ha9cjHdCSKG-
ms9/view 

https://drive.google.com/file/d/1hobdVhsYGk2-aj7ST5Ha9cjHdCSKGms9/view
https://drive.google.com/file/d/1hobdVhsYGk2-aj7ST5Ha9cjHdCSKGms9/view
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Fato é, que todo professor de L2 para crianças sabe, que este 
contexto nos traz muitos desafios, a mediação de constantes con-
flitos é um deles, coisas pequenas que consomem nosso tempo 
de aula significativamente: some uma borracha, alguém cai, o outro 
se machuca, os amigos brigam. Assim, lidamos com a imaturidade 
natural de seres humanos que estão em pleno processo de aqui-
sição de suas funções psicológicas superiores (VIGOTSKY, 2003). 
Logo, como sociointeracionistas, é preciso aproveitar este momen-
to para mediar o domínio dessas funções e, em nossa concepção, 
ELI é educar para a diversidade, para a aceitação das diferenças 
e para o questionamento das verdades absolutas.
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CAPÍTULO 7

O QUE APRENDI COM A EXPERIÊNCIA DE UM 
CURSO DESENVOLVIDO PARA A PESQUISA DE 

MESTRADO? – AUTOCRÍTICA, REFLEXÕES E 
FEEDBACK1

Liliane Malta (UFES)2

Introdução

Este capítulo foi desenvolvido a partir de reflexões e da au-
tocrítica desta autora, ao se encaminhar para a finalização da pes-
quisa desenvolvida durante o mestrado, e é parte da dissertação 
que foi defendida em 2019. Por isso, peço licença a quem lê para 
utilizar a primeira pessoa no desenvolvimento desta escrita, que se 
entrelaça entre a acadêmica, a pessoa e a profissional que habitam 
em mim.

A principal proposta deste capítulo é avaliar criticamente 
a pesquisa, o curso de formação continuada oferecido e as refle-

1 Este capítulo foi elaborado a partir da participação desta autora no Painel de Teses e 
Dissertações do V EPIC – Encontro de professores de inglês para crianças (disponível em 
https://www.youtube.com/watch?v=WwU-WLKeDTk), organizado pelo grupo de pes-
quisa FELICE, da Universidade Estadual de Londrina. Agradeço à organização do evento 
pela oportunidade de participar do Painel e de publicar neste livro um recorte da pesqui-
sa desenvolvida ao longo do mestrado. 

2 Doutoranda e Mestra em Estudos Linguísticos pela Universidade Federal do Espírito 
Santo (PPGEL); Graduada em Letras-Inglês pela Universidade Federal do Espírito Santo 
(DLL) e em Pedagogia pela Unifran. Docente na Educação Linguística com crianças de 2 a 
6 anos e na formação docente com estudantes da graduação. E-mail: lilianesalera@gmail.
com

https://www.youtube.com/watch?v=WwU-WLKeDTk
mailto:lilianesalera@gmail.com
mailto:lilianesalera@gmail.com
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xões por eles impulsionadas, além do feedback realizado pelas edu-
cadoras3 participantes do curso, incluindo esta autora, reafirmando 
o cunho autoetnográfico (MULIK, 2021) deste trabalho. É relevante 
pontuar que o curso foi desenvolvido especialmente para a geração 
de dados da dissertação que estava em andamento àquela época, 
sendo ofertado para este fim, isto é, não era um curso de extensão 
ou que já seria ofertado de alguma maneira ou por outras pessoas.

Primeiramente, faz-se interessante salientar o viés explorató-
rio do curso oferecido por mim – com o auxílio essencial de minha 
orientadora, Claudia Kawachi, e meu coorientador, Daniel Ferraz, 
bem como de docentes e colegas queridas e queridos, os quais 
me auxiliaram ao longo da realização do curso. Queríamos, pro-
positadamente, um curso cujo objetivo fosse distinto dos demais, 
focando em reflexão e formação, distanciando-se de um treina-
mento com viés mercadológico (FERRAZ, 2015), conforme costu-
meiramente encontramos. Ao mesmo tempo, precisávamos ofere-
cer um curso que atraísse o interesse de (futuras) participantes.

Além disso, havia o desejo em promover no cenário acadê-
mico a inclusão da Educação Infantil e questionamentos inerentes 
à educação linguística em inglês dessa área (doravante ELIC). Essa 
área específica ainda não é contemplada na maioria dos cursos 
de graduação em Letras, o que pode acarretar na carência de te-
oria especializada entre professoras licenciadas em Letras, e não 
em Pedagogia. Hoje, em 2022, já temos percebido mudanças sig-
nificativas em relação ao que foi apontado em 2019, como pode-
mos observar em estudos recentes, tal qual o de Galvão e Kawachi-
Furlan (2022).

3 Conforme explicamos na dissertação, que pode ser lida na íntegra no link <http://re-
positorio.ufes.br/handle/10/11045>, utilizaremos todos os termos no feminino, visto 
que apenas educadoras que se identificam com tal gênero participaram da pesquisa. Da 
mesma forma, acreditamos ser relevante a marcação do gênero feminino num cenário 
ocupado majoritariamente por mulheres: o de professora atuante na Educação Infantil. 

http://repositorio.ufes.br/handle/10/11045
http://repositorio.ufes.br/handle/10/11045
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Além da insuficiência de teorização, percebe-se que há muito 
ainda a se caminhar se desejamos de fato uma formação holística 
– que envolva as línguas – para as crianças. As dificuldades, como 
pontuou Merlo (2018), estão imbricadas com a falta de políticas edu-
cacionais e linguísticas concretas para este ensino, em níveis mu-
nicipais, estaduais e federais. Historicamente, Letras e Pedagogia 
não têm dialogado em relação à formação de língua inglesa (ou es-
trangeira) das crianças, e, sobretudo, o que percebemos é pratica-
mente um embate em que ambos os lados clamam para si essa for-
mação, a uma (a Pedagogia) se atribui a formação para se trabalhar 
com crianças, à outra a “capacidade” linguística.

Outro aspecto é, dentro das escolas, a dificuldade das edu-
cadoras em língua inglesa em dialogar com as demais educadoras. 
Por mais boa vontade que a equipe apresente, as demandas da pro-
fessora especialista – assim como professores de música, educa-
ção física, artes etc. – são diferentes e mais específicas. Por exem-
plo, faz-se necessária a aquisição de livros e material audiovisual 
em inglês, o que pode não ser bem recebido pela própria institui-
ção, que precisará arcar com custos adicionais referentes apenas 
àquela disciplina.

Da mesma forma, encontro-me também sozinha para ela-
borar todo o material a ser utilizado nas aulas, tais como recortes 
de atividades ou atividades culinárias, o que demanda tempo extra 
de planejamento e ajuda de auxiliares, nem sempre disponibilizados 
pelas escolas.

Outro ponto significante se dá pela própria língua estrangei-
ra, que, exceto no caso de escolas bilíngues, é falada apenas pela 
professora de inglês. De tal modo, ela se torna a única da equipe 
capaz de escolher materiais, contar uma história, apresentar um li-
vro, cantar uma canção com as crianças. Por mais que inúmeras 
vezes as auxiliares de sala se disponibilizem para tais atividades, 
a barreira da língua determina que apenas a educadora seja capaz 
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de executá-las, concentrando nela todas as demandas inerentes 
ao ensino-aprendizagem de inglês.

Ainda, a escassez de cursos específicos para o ensino de in-
glês com crianças ou ao menos ambientes nos quais as educadoras 
possam se encontrar e compartilhar experiências faz com que a 
sensação de solidão e desamparo aumente. Assim, as professoras 
tendem – da mesma maneira como agem nas escolas regulares – 
a se adaptar em cursos e grupos de estudos já existentes, tentando 
ajustar o que é partilhado com outras educadoras de outras áreas 
aos seus cenários de atuação.

Reconheço, entretanto, a importância tanto dos cursos 
de graduação quanto de cursos extracurriculares universitários 
que abordam questões relacionadas ao ensino-aprendizagem de in-
glês, ainda que a criança não seja o foco. De acordo com Jordão 
(2013, p. 83), é necessário que tenhamos a capacidade de voltarmos 
nosso olhar local para o global, e do global para o nosso local, a fim 
de avaliarmos nossas práticas. Birch (2009) traz o termo “saberes 
glocais”, que envolvem os saberes locais e globais num mesmo con-
texto. Jordão (2013, p. 83) ainda afirma que:

A legitimação dos saberes locais é fundamental para 
que eles possam ser construídos com segurança. 
Ao mesmo tempo, para legitimá-los é preciso confron-
tá-los com os saberes “globais” já legitimados, do con-
trário a valorização do local não se concretiza e atende 
apenas figurativamente as necessidades das comunidades 
que geram tais saberes.

Mas, ainda em minhas reflexões, compreendo que é preciso 
que esses saberes locais sejam legitimados, algo pelo qual ainda lu-
tamos na educação linguística em inglês com crianças de 2 a 5 anos. 
Como já mencionamos anteriormente, essa é uma área em expan-



205

Panorama da Educação Linguística na Infância: 
possibilidades e caminhos traçados durante o V Encontro de Professores e Professoras de 
Inglês para Crianças e do IV Seminário de Avaliação de Línguas Estrangeiras para Crianças

são, porém ainda pouco valorizada e investigada academicamente 
e até mesmo socialmente.

Buscamos, com esse curso oferecido de maneira colaborati-
va, essa legitimação. Assim como buscamos a legitimação por meio 
da pesquisa de mestrado, e, atualmente, da pesquisa de douto-
rado na qual permaneço refletindo sobre a educação linguística 
com crianças e a formação docente para essa área. Embora a ELIC 
ainda seja um cenário em expansão, quando comparada a ou-
tras áreas da educação, podemos afirmar que não estamos mais 
invisibilizadas.

Na próxima seção, compartilharei algumas reflexões e au-
tocrítica que me afetaram ao longo da pesquisa, auxiliando-me a 
(re)pensar o contexto, a escola, a sociedade, a academia, e outros 
tantos fatores que podem se encontrar com a educação linguís-
tica em inglês com crianças, além do feedback das participantes 
do curso de formação continuada.

1. Reflexões, autocrítica e feedback

Ao elaborarmos colaborativamente a grade do curso, en-
tendemos que o primeiro obstáculo foi pensar sobre quais teorias 
almejávamos explorar durante os encontros. É relativamente fá-
cil afirmar não querer repetir o caráter mercadológico, tecnicis-
ta e instrumental que alguns cursos de curta duração oferecem 
– principalmente os voltados para a prática de ensino-aprendiza-
gem de inglês com crianças, que parecem, em alguns momentos, 
se apoiar em receitas prontas do que “funciona” nas aulas. O difícil, 
porém, é encontrar meios diferentes e que atraiam possíveis par-
ticipantes com a mesma intensidade que os cursos supracitados 
o fazem.

Na mesma direção, Monte-Mór (2006, p. 350) diz que os cur-
sos de formação são considerados por muitas pessoas uma “recei-
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ta”, um processo sedimentado no imaginário de professores como 
algo que requer apenas “talento”, criticando “o imaginário de que 
o ensino pode ser um processo ‘mágico’, logo, uma atividade que re-
quer habilidades especiais, prática e certo talento”. Apesar de con-
cordar com a parte da “prática” e do “talento”, discordo do fato 
de ser um processo “mágico” e que requer “habilidades especiais”. 
Diferentemente, o que acredito é no importante aprofundamento 
teórico e filosófico no qual educadoras e educadores devem imer-
gir para que isso se reflita, consequentemente, em sua prática.

Desenvolvemos, assim, duas estratégias que auxiliaram nessa 
questão. Inicialmente, enviamos um questionário online pelo qual 
pude conhecer melhor as futuras participantes, além de ter meios 
de entender quais eram seus anseios e dificuldades. Depois, con-
centrei-me em estudar pesquisas parecidas com as quais pretendia 
realizar, incluindo teorias que poderia abordar durante os encon-
tros planejados. A esse respeito, acredito no embasamento teó-
rico-prático freiriano (FREIRE, 2001, 2000, 1996, 1989, 1987), para 
quem o contexto é primordial para qualquer relação educacional. 
Como educadoras e formadoras de professoras, não poderia iniciar 
o curso sem conhecer as educadoras, seus anseios, por que vieram, 
o que almejavam debater.

Dessa maneira, compreendo que a união de teoria e prática, 
conforme também nos orienta Monte-Mór (2006), se iniciou já nes-
se ponto do trabalho. Isto é, para realizar o curso, que seria a par-
te prática, foi preciso me debruçar em recortes teórico-filosóficos 
que me orientassem durante o percurso.

O segundo obstáculo da pesquisa fez-se presente por meio 
da minha insegurança. Apesar de disposta a dar continuidade 
à ideia inicial – de oferecermos o curso –, à medida que os en-
contros se aproximavam, as incertezas também aumentavam, 
uma vez que o medo de soar arrogante era real. Como alguém re-
cém-graduada, com apenas cinco anos de experiência na educa-
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ção linguística em inglês com crianças, poderia oferecer um curso 
sobre o tema? Não era apenas o receio de soar (ou ser) arrogan-
te, mas a certeza de não ser expert no assunto, de não saber tudo 
sobre aulas de inglês com crianças. Outra questão era que muitas 
participantes apresentavam anos de experiência na área, com car-
gos de orientação e coordenação de professoras, em escolas reno-
madas, com credibilidade na sociedade capixaba, contexto no qual 
estamos inseridas.

Tudo isso de certa forma me desestabilizou, ao mesmo tempo 
em que me desafiou a fazer algo, a almejar construir algo “novo” 
para o nosso contexto do ES. Planejava, então, dialogar sobre a ma-
neira pela qual eu acreditava – com base nas teorias da educação 
crítica e letramentos críticos – na educação linguística em inglês 
com crianças, e, por isso, por se tratarem de minhas convicções, 
apenas eu poderia fazê-lo.

Esse pensamento, aliado ao fato de começar a entender 
que não precisava ter respostas, mas promover o início de um di-
álogo sobre o assunto, junto ao encorajamento recebido por par-
te de minha orientadora e coorientador, marcaram o nascimento 
da formadora de professoras e professores que eu pretendia ser.

Ainda, reconheço a relevância de participar e conduzir 
uma pesquisa como esta. Não apenas como contribuição para 
a área de ELIC, para minha própria formação como formadora do-
cente. Nas palavras de Alencar (2010, p. 186):

Reitero, então, a importância da agência e criticidade 
do professor na condução das discussões para que o exer-
cício da problematização e reflexão seja feito com emba-
samento teórico. Nesse sentido, o curso de formação con-
tinuada exerce papel fundamental para que os docentes 
desenvolvam a segurança teórica em prol da autoconfian-
ça em suas práticas e na lida com o inesperado.
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Especialmente nas leituras de Freire (2001, 2000, 1996, 1989, 
1987), encontro conforto, ao entender que não precisamos saber 
tudo num curso de formação com docentes, assim como não preci-
samos saber tudo na sala de aula atuando com crianças ou na vida 
em geral. Entendi, dessa maneira, que também teria muito a apren-
der com as participantes, que, ao falarem sobre teorias ou práticas 
de seu cotidiano, fariam parte da minha formação como formadora 
de professoras e como educadora. Como afirma Jordão (2013, p. 81) 
em relação ao trabalho colaborativo na formação com professores,

[...] nossa função não é preconizar determinadas metodo-
logias ou formular receituários ou preceitos evangeliza-
dores; vejo a função das formadoras como a de proble-
matizar as práticas, de construir práticas colaborativas, 
de trabalhar em conjunto com alunas e professoras e de 
encontrar soluções contingentes para problemas contin-
gentes, ou melhor, relacionados com os contextos especí-
ficos de trabalho que os geram, mas precisam ser também 
os geradores das soluções, embora não possam fazê-lo 
sozinhos.

Ou seja, compartilho do pensamento da autora, pois enxer-
go a formação docente como um trabalho colaborativo, dialogado 
e negociável a partir dos contextos nos quais essas profissionais 
vivem e atuam. Para tanto, a formadora de professoras que pre-
tendia e pretendo ser é a que problematiza as práticas de acordo 
com as teorias nas quais nos embasamos, e não a que resolve pro-
blemas como uma fórmula infalível. Em outras palavras, a formado-
ra de professoras que pretendo ser é a que, segundo Freire (1987), 
educa enquanto é educada, como aconteceu durante os encontros 
que tivemos para esta pesquisa.

Igualmente, a disponibilidade e solicitude dos palestrantes 
convidados – os quais eram especialistas nos assuntos Formação 
Docente e Educação Crítica e Letramentos – em participarem 
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dos encontros, além da postura crítica, horizontal e dialógica 
que apresentaram, auxiliaram no ganho de confiança durante todo 
o processo.

Ao mesmo tempo, a própria atitude das participantes durante 
os encontros me fez entender que todas temos incertezas, dúvidas 
e dificuldades na atuação como educadoras, não importando a for-
mação ou os anos de experiência. O que pude compreender, dessa 
forma, é que a rede colaborativa organizada durante o curso foi o 
que realmente nos deu segurança a todas nós.

Do contrário, algo que percebi durante as reuniões realizadas 
e que poderia abalar tanto a confiança desta pesquisadora quanto 
a credibilidade do curso foi a significativa diminuição no número 
de participantes nos encontros presenciais. Conforme o Quadro 3, 
apresentado no capítulo de metodologia da dissertação (MALTA, 
2019), o primeiro encontro contou com 19 participantes, enquan-
to o último com apenas 9 – ambos incluindo a participação des-
ta autora.

Dessa forma, a diminuição progressiva do número de edu-
cadoras presentes em nossos encontros nos conduz a refletir so-
bre dificuldades práticas em se tratando de formação continuada 
com docentes. Concordando com Alencar (2010), vários fatores 
podem influenciar a (des)motivação das educadoras para continu-
arem indo aos encontros, e não apenas a falta de interesse pelos 
temas tratados e/ou pela forma como eram trabalhados. Para a au-
tora, o cansaço do cotidiano da sala de aula, o comodismo de con-
tinuar com as aulas que já “estão dando certo”, problemas pessoais, 
horários dos encontros, entre outros fatores, podem influenciar 
na decisão das professoras em continuarem frequentando ou não 
o curso.

Não se pode afirmar ao certo o que causou a ausência das ou-
tras participantes. Para as oito educadoras que participaram até o 
fim e responderam ao questionário final, todas estavam dispostas 
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a participar ativamente, seja com uma escuta atenta ou com co-
mentários durante as reuniões. O formulário enviado a essas par-
ticipantes nos trouxe feedback em relação ao curso e às teorias 
e práticas por ele contempladas. As questões foram respondidas 
de maneira anônima, para que cada educadora pudesse ser o mais 
transparente possível quanto às suas percepções sobre o curso.

Da mesma forma, as professoras afirmaram o interesse que ob-
servaram em si mesmas e nas colegas de curso tanto na participa-
ção com comentários e perguntas quanto na escuta ativa de todas. 
Para elas, ninguém apresentava pouco interesse pelo que estava 
sendo discutido ou estava ali apenas pelo certificado.

Nota-se, assim, que, de uma maneira ou de outra, as profes-
soras se colocaram e perceberam, umas às outras, interessadas 
e participativas, seja ativa ou passivamente, durante os encontros. 
Como nos momentos de debate e reflexão as falas eram livres, fa-
tores como a timidez e a inibição podem ter contribuído para a não 
participação de determinadas participantes, o que não se traduz 
em um problema nesse caso. Além disso, nesses encontros, sem-
pre há participantes que interagem mais que outras, o que pode 
fazer com que as menos falantes se acomodem com o fato de ter 
alguém fazendo comentários ou questionamentos que elas mesmas 
teriam feito.

Se por um lado a participação apenas como ouvinte nos en-
contros, não nos colocando ativamente nos debates, pode não ser 
uma dificuldade; por outro lado destaco o receio que eu tinha 
em relação a essa passividade. Não era o intuito promover um en-
sino vertical e hierarquizado, no qual apenas os professores pales-
trantes fossem considerados qualificados o suficiente para fazerem 
apontamentos, dando às professoras a falsa sensação de que teriam 
todas as respostas sobre o que era correto na educação com crian-
ças. Assim, valorizamos o fato de que os palestrantes trouxeram te-
orizações novas e locais, em vez de métodos e metodologias pron-
tas. Ademais, enaltecemos a postura dialógica que os professores 
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doutores adotaram, por meio da qual, mesmo nos trazendo novida-
des e ensinando sobre autores e teorias por muitas ali desconhe-
cidas, respeitaram o caráter horizontal e dialogado de nossos en-
contros, valorizando os saberes – práticos e/ou teóricos – de cada 
educadora.

Trazemos, aqui, as reflexões de Alencar (2010, p. 77-78), sobre 
sua própria pesquisa sobre formação com professores, pois obti-
vemos percepções semelhantes a partir dos comportamentos pre-
sentes em nossos encontros. Para a autora,

A prática, a experimentação e a inteligência coletivas 
e em rede (LEVY; IMBERNÓN, 2000; CASTELLS, UNESCO) 
foram molas propulsoras da construção desses novos 
olhares que se somaram aos antigos, desconstruindo, re-
construindo (DERRIDA; DELEUZE; FOUCAULT, 1987; 1997) 
ou conhecendo novas práticas, cabíveis ou não na aula 
de cada professora envolvida neste estudo.

Da mesma forma que Alencar, entendo que o interesse 
das educadoras participantes foi, também, mola propulsora do in-
teresse desta autora, também participante da pesquisa.

Também propus que as educadoras respondessem, no ques-
tionário final, sobre a participação de todas nas reuniões promo-
vidas pelo curso. Mais do que saber a forma como as coisas fo-
ram ditas, quis perguntar às participantes se o conteúdo do que 
foi falado por elas mesmas no curso as interessou. Isto é, procurei 
entender se, além das palestras, as discussões conjugando as teo-
rias ali estudadas às suas práticas do cotidiano, em seus contextos, 
eram capazes de promover oportunidades de aprendizagem entre 
as educadoras.

Desse modo, o formulário contava com a seguinte questão 
discursiva: “Você acha que as colocações feitas por você e suas co-
legas durante o curso foram interessantes para o grupo? Justifique 
sua resposta.”. Para elas:
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Figura 1. Perspectivas das participantes sobre as interações no curso de formação 
continuada

Fonte: Malta (2019, p. 100)

Conforme as respostas anteriores, nota-se que seis profes-
soras afirmaram achar interessantes as colocações feitas por elas 
e pelas colegas, o que se justificou por diferentes razões. Para P1 e 
P2, os debates foram considerados relevantes por serem do inte-
resse de todas as educadoras que ali se encontravam. P3 salientou 
a importância de se aliar a teoria às discussões, alegando que as 
conversas reforçaram as teorizações das palestras dos especialistas 
convidados. P4 destacou o valor da troca e do compartilhamento 
de experiências pelas próprias educadoras, frisando que o “simples” 
ato de reunir o grupo de educadoras para essas conversas já era 
algo significativo, conforme ressaltamos anteriormente. Segundo 
P6, a carência do olhar acadêmico para a área de ensino de inglês 
com crianças de 2 a 5 anos reafirma a relevância dos nossos en-
contros. A participante P7 apenas afirmou que sim, sem justificar 
sua resposta.
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Dessa maneira, compreendo a relevância do curso de acordo 
com a opinião das referidas educadoras. Se para elas, como par-
ticipantes, os encontros supriram demandas tais como a criação 
de um ambiente de compartilhamento de ideias entre seus pares, 
para mim o curso supriu, além dessa, a demanda de se formarem 
professoras com essa visão do aprendizado dialogado. Percebo que, 
assim, o curso não se tornava interessante apenas pela apresentação 
de teorias (novas ou não), mas por proporcionar um lugar comum 
a essas educadoras. Um local onde todas apresentavam as mesmas 
incertezas e dificuldades quanto aos seus cenários de atuação.

Segundo Pacheco e Flores (1999, p. 135), “a formação contínua 
deve potencializar a colaboração dos diversos atores do sistema 
educativo e a realização de projetos de investigação-ação-forma-
ção orientados para o desenvolvimento profissional do professor”.

Para eles, de acordo com Gama e Fiorentini (2009), essa 
abertura para a voz do outro gera disponibilidade e voluntarieda-
de entre as participantes de uma formação em grupo, o que acaba 
por ocasionar um ambiente propício ao desenvolvimento profissio-
nal e pessoal, resultando em oportunidades de aprendizagem.

Acentua-se, também, a meu ver, a sensação de coletivida-
de, de estarem todas ali por um mesmo objetivo: aprender e en-
sinar sobre a educação em língua inglesa com crianças de 2 a 5 
anos. Acredito, por isso, que o ambiente propositadamente criado 
com base na abertura para o diálogo fez com que as participan-
tes se sentissem também valorizadas, capazes de ensinar enquanto 
aprendiam.

Para duas professoras, no entanto, os momentos de discus-
sões não foram tão proveitosos. P5 afirmou não ter feito muitas 
colocações durante o curso, mas também não mencionou nada 
referente às colocações das colegas. A participante P8 manifestou 
sua insatisfação em relação às colegas do grupo. De acordo com ela, 
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duas das participantes inibiram sua participação, deixando-a, se-
gundo suas palavras, sem espaço para se manifestar.

Reitero, aqui, no entanto, que essa animosidade não foi per-
cebida por mim durante os encontros, e ressalto que a educadora 
foi uma das que se dispôs, apesar do desconforto sentido, a parti-
cipar de todas as etapas da pesquisa. Além disso, ao olhar seu for-
mulário individual, percebo seu desejo em continuar participando 
de possíveis futuros encontros. Sendo assim, creio que suas diver-
gências com as referidas duas professoras não a impediriam de con-
tinuar com o grupo. Novamente, saliento que é comum ter parti-
cipantes que interagem mais, podendo até “dominar” a cena com o 
tempo de fala, o que pode inibir a participação de outras professo-
ras que não se expõem tão facilmente, sendo necessário destinar 
a essas participantes seu tempo de fala.

Segundo Pessoa (2013, p. 38), essas tensões políticas e teó-
ricas, se forem o caso, promovem momentos de aprendizagem 
em grupos de formação de professores, corroborando “a nature-
za complexa e controversa das políticas educacionais”. Para a au-
tora, as negociações de diferentes perspectivas também são par-
te da educação crítica e fazem parte do processo, e problematizar 
essas questões pode trazer o engajamento de todas as educadoras 
envolvidas no curso de formação.

Dessa forma, considero que o curso deu voz a diferentes 
ideias, corroborando minhas intenções em relação a ele. E o fato 
de terem ocorridas essas tensões é visto como algo positivo, pois 
a criticidade demanda a expressão de diversas vozes e o respeito 
ao que é dito, ainda que discordemos do que foi dito.

Ainda, concordando com Menezes de Souza (2011, p. 138), 
Alencar (2010, p. 164) diz que a escuta atenta de diferentes tipos 
de pensamento nos auxilia na reconstrução de sentidos:
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O que resulta desse processo de escutar é a percepção 
da inutilidade de querer se impor sobre o outro, domi-
ná-lo, silenciá-lo ou reduzir sua diferença à semelhan-
ça do nosso “eu”; a escuta cuidadosa e crítica nos leva-
rá a perceber que nada disso eliminará a diferença entre 
nós mesmos e o outro, e nos levará a procurar outras for-
mas de interação e convivência pacífica com as diferenças 
que não resultem nem no confronto direto e nem na busca 
de uma harmoniosa eliminação das diferenças. (MENEZES 
DE SOUZA, 2011, p. 138)

Dessa forma, faço a autocrítica de que em possíveis futuros 
encontros de formação com esse grupo de participantes a escuta 
e a abertura para com o outro é algo que deve ser mais bem traba-
lhado e negociado durante as rodas de conversa.

Continuando o mesmo questionário, fiz uma pergunta aberta 
sobre essa questão: “O que mais chamou sua atenção em relação 
aos temas escolhidos para os encontros?”, e as respostas foram:

Figura 2. Percepção das participantes sobre os temas dos encontros

Fonte: Malta (2019, p. 103)
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Vemos, aqui, que as educadoras atribuem diferentes valores 
aos assuntos abordados durante o curso, o que se mostra relevan-
te, visto que, para mim, essa situação demonstra que os encontros 
conseguiram abranger diferentes necessidades, explorando e res-
peitando a pluralidade das profissionais que se dispuseram a parti-
cipar da pesquisa.

Por exemplo, para P1, P2 e P7, o que chamou atenção fo-
ram a relevância e a pertinência dos temas escolhidos4; de acordo 
com P3, o curso foi significativo por abordar temas do cotidiano 
do ensino de língua inglesa na Educação Infantil; P4 e P5 ressalta-
ram a relevância da palestra sobre letramentos, enfatizando os le-
tramentos visuais; P6 afirmou que o que chamou sua atenção foi o 
fato de perceber que, ainda que as palestras fossem voltadas para 
a educação em geral, os temas se refletem também na Educação 
Infantil; P8 evidenciou o encontro sobre material didático como 
o que mais chamou sua atenção.

Assim, foi possível perceber que o educar para a diferença 
também se mostra na formação docente, e não apenas nas salas 
de aula com as crianças. Ao perceber como cada educadora evi-
denciou interesse em um aspecto diferente do curso, reconhe-
cemos a pluralidade de identidades que ali estavam. De acordo 
com Mantoan (2008, p. 1):

Não lidar com as diferenças é não perceber a diversida-
de que nos cerca, nem os muitos aspectos em que somos 
diferentes uns dos outros e transmitir, implícita ou expli-
citamente, que as diferenças devem ser ocultadas, tra-
tadas à parte. Essa maneira de agir remete, entre outras 
formas de discriminação, à necessidade de separar alunos 
com dificuldades em escolas e classes especiais, à busca da 
“pseudo-homogeneidade” nas salas de aula para o ensino 

4 Os textos sublinhados referem-se a trechos os quais consideramos o cerne das questões 
a serem discutidas e/ou que resumem várias ideias em uma.
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ser bem sucedido, remete, enfim, à dificuldade que temos 
de conviver com pessoas que se desviam um pouco mais 
da média das diferenças, conduzindo-as ao isolamento, 
à exclusão, dentro e fora das escolas.

Dessa forma, compreendo a não homogeneidade nas respos-
tas como um aspecto motivador para que se mantenham respeita-
das as individualidades, além de encorajar-me a apresentar múlti-
plas possibilidades às educadoras participantes.

Solicitei, também, que as educadoras fizessem, em poucas 
palavras, uma avaliação sobre o curso, e as declarações foram:

Figura 3. Como as participantes avaliam o curso de formação continuada

Fonte: Malta (2019, p. 105, grifos no original)

Todas as respostas foram bastante positivas, tanto em relação 
ao curso quanto ao grupo. Especialmente os temas abordados e a 
atmosfera de compartilhamento de experiências foram valorizadas 
pelas educadoras. O que notamos, ainda, foi o fato de elas se per-
ceberem como um grupo, pois professoras de inglês da Educação 
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Infantil tendem a se sentir solitárias em suas práticas, sobretudo 
pela falta de eventos específicos para ELIC e por serem, muitas ve-
zes, as únicas professoras de inglês da escola em que atuam, con-
forme descrito em Malta (2019).

Sobre isso, Alencar (2010) nos sugere que o pertencimento 
a um grupo leva ao processo colaborativo, promovendo novas cons-
truções de sentido. Sendo assim, o compartilhamento de experiên-
cias entre as educadoras citado durante este capítulo gerou nelas, 
além da sensação de pertencimento e valorização dos contextos 
nas quais atuam, novas possibilidades de práticas em sala de aula.

Acredito ter sido esse o grande trunfo do curso oferecido, 
pois sabemos que não se sentir parte de um todo é uma das prin-
cipais dificuldades de professoras de inglês em escolas regulares. 
Sobre isso, Pacheco e Flores (1999, p. 135) esclarecem que:

Diversos estudos confirmam a existência de uma cultu-
ra individualizada, muito longe de uma cultura de cola-
boração, em que o professor cumpre uma tarefa que lhe 
está atribuída, não tendo por hábito partilhar as dúvidas, 
os problemas surgidos no cotidiano escolar. Uma outra 
concepção de formação contínua só será possível se os 
professores reconhecerem aos outros professores capa-
cidade de discussão dos problemas que lhes são comuns.

Confio, portanto, termos trazido ao ambiente do curso essa 
concepção de formação continuada na qual reconhecemos umas 
às outras como auxiliadoras no nosso próprio processo de (re)co-
nhecimento como educadoras – e, no caso desta autora, também 
como formadora de professoras.

Dessa forma, ao discutirmos problemas comuns a todas, en-
frentávamos juntas as dificuldades, buscando meios pelos quais pu-
déssemos lidar com os percalços de nossa profissão. Partilhamos, 
ainda, experiências que consideramos bem-sucedidas em sala 
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de aula, de modo a incentivar as demais educadoras a buscarem, 
dentro de seus contextos, um olhar que as levassem a planejar ati-
vidades que elas também julgassem bem-sucedidas.

Baseada nisso, questionei: “Caso o curso fosse um grupo de es-
tudos em 2018, você participaria? Justifique.”. Todas as oito parti-
cipantes responderam que sim, e justificaram das mais diversas 
maneiras:

Figura 4. Intenção das participantes em continuar com os estudos

Fonte: Malta (2019, p. 106)

Notamos, nessa questão, que as educadoras evidenciam von-
tade em continuar participando do grupo, e que, apenas o horário 
dos encontros ou a carga horária no trabalho seriam possíveis im-
pedimentos para tal. Por meio dessas respostas, entendo que há 
interesse na formação complementar, na qualificação em conjunto 
e no compartilhamento de experiências teóricas e práticas.

Rememoro aqui, então, que o intuito desde o começo da pes-
quisa era não apenas gerar dados, sem que tivessem algo em tro-
ca. Surgiu, por isso, a proposta do curso / grupo de estudos, para 
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que pudéssemos, de alguma forma, retribuir sua disposição 
em participar. Dessa maneira, acredito que realizamos uma pes-
quisa com as educadoras, e não apenas sobre elas, contribuin-
do, portanto, de maneira ativa com a educação em língua inglesa 
com crianças de 2 a 5 anos. Isto é, ao colaborarem de forma ativa, 
constituiu-se um grupo com participantes e não sujeitos e pesquisa.

Da mesma maneira, entendo que esse grupo supriu 
uma importante carência minha, que era, sobretudo, a vontade 
de não me sentir só nos ideais para a educação em língua inglesa 
na Educação Infantil. Como já explicamos, por estarem geralmente 
sozinhas em uma escola como única professora de inglês, e por 
não serem contempladas com disciplinas específicas que abordem 
essa área de atuação durante a graduação – no caso da faculda-
de de Letras –, a educadora de inglês tende a se sentir desampa-
rada em seus planejamentos e projetos cotidianos. Após as reuni-
ões, portanto, encontrei-me fortalecida e confiante quanto ao fato 
de ser uma (futura) formadora de professoras, bem como em rela-
ção às práticas em ELIC.

Certamente, no entanto, identifico pontos de melhoria a par-
tir das reflexões que fizemos após a conclusão do curso. Uma au-
tocrítica, por exemplo, refere-se ao fato de eu não ter perguntado 
imediatamente após cada encontro o motivo da ausência das par-
ticipantes que não puderam ir. Assim, teríamos informações mais 
precisas sobre as desistências. Ainda, eu poderia ter colhido o fe-
edback ao fim de cada encontro, e não apenas ao final do curso. 
Acredito que, se realizado dessa maneira, as falas das educadoras 
trariam maior riqueza de detalhes sobre este ou aquele encontro 
especificamente.

Do mesmo modo, outra reflexão me fez ponderar se o que es-
tava sendo respondido nos questionários representava a real opi-
nião das participantes ou se estavam apenas respondendo o que 
gostaríamos de ouvir. Entendo, entretanto, que, por ser anônimo, 
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o questionário online dava mais liberdade para que as educadoras 
fossem sinceras, especialmente quanto ao feedback. Além disso, 
o contato que tínhamos após o encerramento de cada encontro 
era sempre positivo. Elas elogiavam, agradeciam, diziam ter apren-
dido muito e declaravam-se ansiosas para os próximos encontros. 
Frequentemente, questionavam se o curso não poderia continuar, 
se não tínhamos interesse em transformá-lo num grupo de estudos 
permanente, ou se não podíamos realizá-lo semestralmente.

Com base nisso, e a despeito da dúvida quanto à sinceridade 
das respostas tão positivas nos questionários, compreendo que o 
que nos foi dito é válido e, apesar de ajustes e ressignificações sem-
pre necessárias, fico satisfeita com a proposta oferecida (e realiza-
da) pelo curso.

Percebi, ainda, que o cunho autoetnográfico desta pesquisa 
me permitiu explorar as incertezas e autocríticas que tive durante 
o processo. Acostumamo-nos a buscar respostas e métodos de su-
cesso em pesquisas e, no meu entendimento, não se trata disso. 
Este capítulo é válido, portanto, por demonstrar meus questiona-
mentos, inseguranças e reflexões, as quais também muito me enri-
quecem em minhas práxis educacionais.

Encerro, assim, esta seção com autocrítica, reflexões e fee-
dback sobre esta pesquisa, e encaminho-me para as considerações 
finais deste capítulo.

Considerações finais

Encerro este capítulo da mesma maneira como encerrei a dis-
sertação, com a primeira voz do singular, reservando-me o “direito” 
de focalizar autoetnograficamente o meu percurso até este mo-
mento (que não cessa aqui, pois a caminhada prossegue – e prosse-
guiu para o doutorado o qual curso atualmente). Espero ter deixa-
do nítido à leitora e ao leitor que, embora muitas perguntas ainda 
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tenham ficado sem respostas, como ocorre em pesquisas quali-
tativas/interpretativistas, reitero o meu desejo e vontade iniciais 
de colaborar com uma área ainda tão incipiente, que é a formação 
do professor de língua inglesa para crianças. Ainda tenho o senti-
mento de não somente ter cumprido, por ora, a minha missão aca-
dêmico-científica, mas ter tido o privilégio de dialogar, aprender, 
ensinar, repensar, teorizar/praticar junto às professoras partici-
pantes, professores doutores palestrantes e colegas de mestrado.

Foram muitos os diálogos e, por meio deles, vivenciei de fato 
a prática dialógica tão massivamente teorizada por muitos e ao 
mesmo tempo tão pouco praticada nas formações, que tendem 
a adotar o modelo vertical, no qual um tem o poder de ensinar en-
quanto os outros estão ali “apenas” para aprender e tirar dúvidas 
ao final da palestra. Entendo que, na pesquisa, ao abandonarmos 
esse modelo e propormos o diálogo como principal meio de forma-
ção – ainda que fundamentalmente apoiadas nas teorias, especial-
mente as apresentadas pelos palestrantes convidados –, ouvimos 
as vozes não somente das educadoras participantes, mas a minha, 
tanto como professora de inglês para crianças quanto como forma-
dora de outras educadoras.

Foram muitos os aprendizados. Aprendi que a formação 
com um olhar crítico da qual participei na graduação – graças 
a muitas professoras e professores com essa visão –, foi essencial 
para o meu olhar crítico hoje, tanto como educadora com crian-
ças quanto como formadora docente. Aprendi também que não es-
tou sozinha pelos ideais os quais acredito serem necessários para 
a ELIC, tais como autonomia, empoderamento, descolonização. 
Percebi, durante o curso, grande parte das educadoras partilhando 
dessas mesmas ideias e filosofias, além dos professores doutores 
convidados, que abraçaram o curso comigo, não me deixando de-
sanimar e auxiliando-me na elaboração de um projeto – o curso – 
tão diferenciado dos que estamos acostumados a participar.
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Também ensinei. Entre comentários sobre teorias e práticas 
em sala de aula os quais julguei interessantes e proveitosos, con-
sidero ter ensinado, principalmente, que não devemos nos subju-
gar ao sistema já existente. Ensinei (ao mesmo tempo que aprendi) 
que se queremos que algo seja valorizado, seja no meio acadêmico, 
na sociedade ou nas instituições escolares, podemos nós mesmas 
abraçarmos a responsabilidade de mostrar tal valor. Em alguns mo-
mentos, confesso, quase perdi o fôlego, mas, ao me recordar da rede 
de apoio formada em torno desta pesquisa, composta pelas educa-
doras participantes, por meus orientadores e palestrantes convi-
dados, colegas do curso de mestrado e das escolas nas quais atuava 
como educadora, recobrava as energias, canalizando-as em favor 
do bem maior, que é o reconhecimento da educação linguística 
na Educação Infantil nas perspectivas as quais acredito e persigo.

Pude repensar as minhas práticas pedagógicas por meio 
de um incessante processo de práxis que, inseparável, me auxiliou 
a rever teorias e práticas junto com as professoras, ao mesmo tem-
po em que eu também era (e sou) professora de inglês com crianças. 
E também pude (re)pensar a formadora de professores que preten-
do ser (e fui, e prossigo sendo) a partir dessa experiência.

O diálogo cessa por agora, apresentando as considera-
ções finais referentes à pesquisa desenvolvida. Exibimos, aqui, 
uma síntese do processo e das reflexões realizadas, além de retor-
narmos às questões elementares que embasaram e impulsionaram 
a pesquisa.

De acordo com o objetivo geral da dissertação que originou 
este capítulo (MALTA, 2019), eu desejava compreender como pro-
fessores de inglês para crianças de 2 a 5 anos dialogam com letra-
mentos críticos, visuais e multiletramentos em contexto de forma-
ção continuada. Para tanto, ofereci um curso no qual foi possível 
ter acesso tanto às teorias inerentes à proposta, isto é, formação 
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de professores, educação crítica e letramentos, e também às dis-
cussões quanto às práticas de ELIC.

Dessa forma, ao proporcionar esse (re)curso de formação 
continuada, entendi que, ainda de maneira local, abri espaço para 
novas perspectivas nas práticas das educadoras participantes 
por meio das teorias apresentadas.

Embora os conceitos não fossem totalmente novos – apesar 
dos Letramentos Visuais terem sido apontados por muitas partici-
pantes como novidade – , acredito ter colaborado para promover 
um ambiente educacional de diálogos com aprofundamentos filo-
sófico-práticos inerentes à educação linguística em inglês, corro-
borando nosso objetivo geral.

Do mesmo modo, os objetivos específicos, que pretendiam 
discutir a formação inicial e continuada de professoras de línguas, 
especialmente no âmbito da Educação Infantil, além de refletir 
acerca do ensino de língua inglesa e das abordagens e materiais 
utilizados em sala de aula, analisando-os criticamente à luz das te-
orias da educação crítica e dos letramentos críticos, tendo em foco 
os letramentos visuais e multiletramentos, foram cumpridos.

Posso sugerir o cumprimento satisfatório dos propósitos 
supracitados com base no que foi exposto durante o curso e no 
feedback que recebi durante todo o processo. Entendi, no entan-
to, que, apesar de proveitoso, um curso de formação continuada 
com apenas quatro encontros não pode dar conta de todas as ca-
rências concernentes à formação docente, tampouco à educação 
crítica e letramentos. E reitero, ainda, que a ideia nunca foi dar 
conta de todas as questões, mas apenas iniciar o diálogo com as 
educadoras, “plantar a sementinha” e apresentar a elas as teorias 
nas quais acreditamos quando falamos de ELIC.

Ressalto, portanto, que tanto o curso quanto toda esta pesqui-
sa não pretendiam trazer (apenas) respostas, mas problematizações 
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relativas ao cenário estudado e às filosofias a ele intrínsecas. Além 
disso, valorizo o ambiente de compartilhamento de experiências 
o qual foi criado tão somente pelo fato de reunirmos, num mesmo 
local, educadoras que atuavam em contextos parecidos. Partilho 
das palavras de Alencar (2017, p. 208), ao dizer que:

Não faltaram — a mim e às participantes — dúvidas, rup-
turas, desconstruções e (re)construções. Durante todo 
o processo do curso [...]. Todo o tempo houve envolvi-
mento com uma continuidade de inquietações e busca-
ram romper com maneiras antigas de fazer aulas; manei-
ras que aos poucos — foi possível notar — estão rompendo 
com a rigidez e imobilidade, marcas do estruturalismo 
que nos acompanha há séculos. De fato, mudar não é fácil, 
mas creio que este trabalho mostre ser possível, por meio 
de nossas agências, traçar rumos mais promissores para 
o ensino de língua inglesa neste local.

Isto é, entendo que, por meio desse curso de formação con-
tinuada, demos início ao que acreditamos ser a formação docen-
te e a educação em língua inglesa que desejamos para educadoras 
e crianças: com criticidade, autonomia e empoderamento. E que 
o ambiente problematizador e de (des)construções ao qual tivemos 
acesso será refletido, a partir desses encontros, em nossas diferen-
tes práticas e contextos de atuação.

Ainda que tenhamos tido alguns entraves – já citados nes-
te trabalho –, como o reduzido número de encontros, a dificulda-
de em conseguir horários que atendessem as demandas pessoais 
de cada educadora, ou mais tempo para ouvir as reflexões individu-
ais de cada educadora, entendemos ter cumprido com os objetivos 
propostos inicialmente nesta pesquisa.

Anseio que este trabalho tenha contribuído tanto para a for-
mação docente quanto para a prática de ELIC, para que, concor-
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dando com as palavras de Freire (1996), diminuamos a distância 
entre o que dizemos e o que fazemos, de tal forma que, num dado 
momento, a nossa fala seja a nossa prática.

Sendo assim, espero ainda, que outros educadores e educa-
doras, ao lerem este capítulo, sintam-se também contemplados 
por minhas reflexões, incertezas, problematizações e encoraja-
mento, enriquecendo, assim, suas práticas nos mais diferentes 
contextos. Almejo que esses outros educadores e educadoras pos-
sam, numa alusão ao título da dissertação (MALTA, 2019), ver “além 
do que se vê” no ensino de inglês com crianças.

Finalmente, desejo que este capítulo tenha sido tão motiva-
dor e enriquecedor para a leitora e o leitor quanto foi para mim, 
participante, pesquisadora e autora. E que ele nos instigue a bus-
car nossa própria voz ao lutar pelas causas nas quais acreditamos, 
numa eterna ressignificação de nós mesmos e dos espaços os quais 
ocupamos na educação e na sociedade.
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CAPÍTULO 8

INCIDENTES CRÍTICOS NA FORMAÇÃO INICIAL 
DE PROFESSORES DE LÍNGUA INGLESA PARA 

CRIANÇAS

Mariana Guedes Seccato (UEL/ Colégio Celtas)

Introdução

O Ensino de Língua Inglesa (LI) para crianças está tomando 
proporções cada vez mais amplas, em decorrência das necessida-
des de um mundo globalizado, e que se globalizou por meio dessa 
língua. Dessa maneira, tem-se discutido sobre o ensino de LI desde 
o início da escolarização, como forma de ampliar as possibilidades 
e as oportunidades de aprendizagem. No entanto, é inegável a ne-
cessidade do enfrentamento de alguns obstáculos, para que seja 
possível alcançar a equidade de oportunidades de aprendizagem 
a todas as crianças brasileiras. Primeiramente, há o problema so-
bre a concepção da LI no Brasil. Há uma tomada de consciência 
da expansão da LI como língua internacional. Porém, essa concep-
ção está relacionada a implicações político-pedagógicas referen-
tes a um modelo americano que nos influencia politicamente, eco-
nomicamente e culturalmente (SÁ; SECCATO, 2016). Para Siqueira 
(2011), faltam iniciativas para que se inicie a consideração da exis-
tência do que se possa chamar de Brazilian English.
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Como consequência política e pedagógica, há a consolidação 
de uma prática docente, resistente em aprender e ensinar uma lín-
gua híbrida. A LI acaba sendo um objeto de estudo sem referên-
cias culturais específicas. Em âmbito nacional essa resistência 
pode ser acentuada diante da falta de legislação quanto ao ensino 
de LI nos anos iniciais do Ensino Fundamental I. O desenvolvimen-
to de uma legislação que promovesse a interação, o dialogismo e a 
aprendizagem de uma língua estrangeira, possibilitaria a transgres-
são de qualquer regra ou modelo imposto de língua(gem), permi-
tindo a formação de indivíduos por meio da própria cultura, aber-
tos ao conhecimento alheio. Contudo, no presente texto entendo 
focar na formação de professores como forma de possibilitar maior 
reflexão em suas práticas docentes, com o objetivo de torná-las 
ferramentas de modificação de um sistema educacional que ainda 
exclui, em prol, de uma formação que seja capaz de olhar o seu ob-
jeto de estudo (LI) como dispositivos de uma educação libertadora, 
inclusiva e transgressiva (PENNYCOOK, 2001). Para tanto, discorro 
sobre a utilização de Incidentes Críticos (IC) na formação de pro-
fessores de LI para crianças, por meio da reflexão sobre um relato 
de experiência.

Assim, disserto sobre algumas perspectivas de estudiosos 
que abordam a criticidade na educação e na Linguística Aplicada 
Crítica, abordo a formação crítica de professores de línguas e apre-
sento os incidentes Críticos (IC) como possível ferramenta de aná-
lise a autoavaliação das práticas docentes. Por fim, discorro sobre 
o relato de um incidente crítico, feito por um aluno que cursa-
va o último ano do curso de Letras de uma universidade pública 
do norte do Paraná, a fim de ilustrar o processo de reconhecimento 
de um IC e como refletir sobre o acontecimento promoveu recon-
textualização de sua prática.
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1. Criticidade e Ensino de Línguas

Rajagopalan (2003) afirma que a Pedagogia Crítica nasce 
das inquietações vivenciadas em sala de aula e fora dela e estende 
tal reflexão à comunidade escolar. Para o autor, o pedagogo crítico 
é, em outras palavras, um ativista, movido por convicções de que 
suas ações podem desencadear mudanças sociais de importante 
consequência.

A sala de aula é espaço de discussão para alunos e professores, 
que devem ser capazes de relacionar e discutir livremente o que 
se aprende institucionalmente, com a vida fora da sala de aula.

Dessa maneira, a criticidade se desenvolve por meio das con-
dições e contextualizações políticas e históricas que são tempo-
rais. Para Freire (2001), o desenvolvimento da criticidade se origina 
na capacidade humana da curiosidade, que, por sua vez, é constru-
ída pelos indivíduos e suas comunidades.

Como manifestação presente à experiência vital, a curio-
sidade humana vem sendo histórica e socialmente cons-
truída e reconstruída. Precisamente porque a promoção 
da ingenuidade para a criticidade não se dá automatica-
mente, uma das tarefas precípuas da prática educativo-
-progressista é exatamente o desenvolvimento da curiosi-
dade crítica, insatisfeita, indócil (FREIRE, 2001, p. 33).

Segundo Luke (2005), o que caracteriza a criticidade nos dias 
de hoje é a maneira com que as pessoas utilizam textos e discursos 
para construir e negociar identidade, poder e capital. O autor afir-
ma, que, até duas décadas atrás, a criticidade estava relacionada 
à capacidade de leitura e compreensão pessoal por meio de res-
postas sofisticadas.

Hoje, o que conta como crítico depende de como o Estado, 
a Mídia, a Escola, a Igreja e outros campos e autoridades institucio-
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nais permitem ou não, o que pode ser dito sobre textos e discursos 
e, o mais importante, o que pode ser dito e feito sobre identidades 
e histórias e sobre as próprias instituições.

A emancipação dos estudos linguísticos ocorre a partir 
do momento em que a criticidade passa a ser levada em conside-
ração por meio de questionamentos sobre a linguística geral ou te-
órica, que pouco se preocupava com as questões sociais, focando 
nas questões estruturais da língua.

Oakeshott (1959 apud ROSENDO, 2010, p. 5) enfatiza a im-
portância da linguagem para a participação humana na sociedade. 
Para o autor, por meio dela, os seres humanos herdam o mundo 
de significados que os rodeia: “[...] E, é claro que, a aquisição de uma 
língua não é meramente a aprendizagem do Latim ou do Espanhol, 
mas também a aprendizagem da língua da história, da filosofia, 
da ciência e da vida prática [...]” (ROSENDO, 2010, p. 5).

A meu ver, a ideia de Oakeshott (1959), pressupõe uma vincu-
lação da aprendizagem linguística com o mundo real, desvinculan-
do-a da autossuficiência e isolamento dos demais saberes. Assim, 
o conhecimento técnico não é superior e nem anterior ao conheci-
mento prático. Eles são concomitantes.

Inicio as considerações sobre a LAC com a citação de Norton 
e Toothey (2004), em que as autoras introduzem o livro Critical 
Pedagogies and Language Learning.

Os defensores de abordagens críticas ao ensino de segun-
da língua estão interessados nas relações entre a aprendi-
zagem de línguas e as mudanças sociais. Nesta perspecti-
va, a linguagem não é simplesmente um meio de expressão 
ou comunicação; ao contrário, é uma prática que constrói 
e é construída pelas maneiras como os alunos de línguas 
entendem a si mesmos, seu ambiente social, suas histórias 
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e suas possibilidades para o futuro (NORTON; TOOTHEY, 
2004).

A parte introdutória da obra dimensiona o aspecto crítico 
ao ensino de uma segunda língua, que ultrapassa questões lin-
guísticas estruturais, assim como a discussão da criticidade como 
algo mensurável e aplicável. As autoras enfatizam a consideração 
da cultura, gênero, raça, instrução, avaliação e práticas comunica-
tivas como aspectos ligados às identidades e atividades construídas 
em contextos sociais e políticos diversos.

O tratamento da linguagem em uma perspectiva crítica 
demanda compromisso de transformação social, justiça 
e igualdade. Segundo as autoras, é importante que “a for-
mação linguística crítica não abra as portas somente para 
novos recursos de conhecimento, mas que também envol-
va investigação de quais conhecimentos têm sido histo-
ricamente privilegiados e porquê”. (NORTON; TOOTHEY, 
2004, p. 5, tradução minha).1

Kubota e Miller (2017) reforçam a primazia da presença 
da perspectiva crítica no status da LA. No entanto, as autoras jul-
gam necessária a revisão do significado do que pode ser conside-
rado crítico nos estudos sobre linguagem. Elas sustentam a ideia 
de que relativizar o conceito de criticidade por meio de insinuação 
de ruptura total entre o que é crítico e o que não é pode contrariar 
um consenso pós-moderno de que nada é fixo e singular, mas sem-
pre mutável.

As estudiosas reexaminam a questão da criticidade ao elucidar 
três teorias críticas, que, de alguma forma, contribuem à reflexão 
sobre a perspectiva crítica na linguagem. Elas dissertam sobre o Pós-

1 No original: [...] it is essential that critical language education not only opens the door 
to new sources of knowledge and understanding, but that it also involves investigation 
of whose knowledge has historically been privileged, whose has been disgarded, and why” 
(NORTON; TOOTHEY, 2004, p. 5).
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modernismo, Pós-colonialismo e Marxismo. No artigo, são tratados 
alguns aspectos de cada contexto, mas o que retenho importante 
abordar é o posicionamento das autoras quando questionam as três 
abordagens. Seria contraditório isolar cada uma das perspectivas 
para direcionar a criticidade, pois os critérios que determinam algo 
criticamente são diversos e devem ser contextualizados.

Além disso, dado que pós-colonial, influenciado por mar-
xistas e abordagens pós-modernas constituem o núcleo 
da criticidade, é necessário questionar se essas aborda-
gens são inerentemente críticas. Existem abordagens 
pós-modernistas, marxistas ou pós-coloniais que são 
mais críticas que outras? A criticidade deve ser entendida 
em termos categóricos? Quais critérios determinam a cri-
ticidade? (KUBOTA; MILLER, 2017, p. 141)2.

Moita Lopes (2006) entende que as questões abordadas pela 
LA se restringem às práticas de ensino e aprendizagem de línguas, 
não tratando de considerações sobre linguagem originárias de ou-
tras áreas. Como consequência, há uma limitação do entendimento 
da história e suas contextualizações: “Tal perspectiva tem situa-
do as práticas a serem investigadas em um vácuo social, com base 
em um sujeito homogêneo, imune à história e às práticas discursi-
vas em que atua e que o constituem” (MOITA LOPES, 2006, p. 25).

O autor defende que a LA reflita sobre a necessidade de criar 
novas formas de politização por meio de uma agenda sociopolítica 
que possa ajudar na contribuição no reconhecimento e no apoio 
às diversas formas de vida social.

2 Furthermore, given that postcolonial, Marxist-influenced, and postmodern approaches 
constitute the core for criticality, we need to question whether these approaches are inhe-
rently critical. Are there postmodernist, Marxist, or postcolonial approaches that are more 
critical than others? Should criticality be understood in categorical terms? What criteria 
determine criticality? These questions can begin to be explored by examining the notion of 
praxis. (KUBOTA; MILLER, 2017, p. 141).
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A conscientização política dos estudos linguísticos é uma 
das preconizações de Pennycook (2001), ao discutir sobre critici-
dade na LA. Ele foi precursor em tratar a criticidade na LA levando 
em consideração os diversos vieses linguísticos em que ocorre, no-
meando tal relação de Linguística Aplicada Crítica (LAC).

Para Pennycook (2001), os conhecimentos de políticas não se 
referem aos seus domínios formais, como governos, eleições ou ins-
tituições, mas tratam de trabalhar com questões de poder e visões 
que fazem parte dos domínios da vida. O poder deve ser centro 
de questionamentos sobre discurso, disparidade e diferença. Dessa 
maneira, o foco da LAC é questionar sobre linguagem e poder.

Segundo o autor, é importante a consideração, como linguis-
tas, sobre as maneiras de utilizar a linguagem para mudar a forma 
como o poder é reproduzido.

Para tanto, Pennycook (2001) define as seguintes implicações 
da LAC: forte visão da LA com abrangência, interdisciplinarida-
de e autonomia; visão da práxis por meio do pensamento, desejo 
e ação integrados como práxis; o ser crítico por trabalho crítico 
envolvido com mudança social; as micro e macro relações relacio-
nando aspectos da LA a domínios sociais, culturais e políticos mais 
amplos; indagações sociais críticas com questões de acesso, po-
der, disparidade, desejo, diferença e resistência; teoria crítica para 
tratar de questões sobre desigualdade, injustiça, direitos, erros 
e compaixão; lidar com dados por meio de problematização inquie-
ta dos acontecimentos; autorreflexividade com questionamento 
constante de si mesmo; visões futuras de argumentos éticos fun-
damentados para alternativas e heterose, significando que a soma 
é maior que as partes e criação de novos esquemas de politização.

A concepção da LA como uma área que explora a relação en-
tre teoria e prática é defendida por Moita Lopes (2006). Para o au-
tor, pensar em uma separação dos dois contextos remete a um 
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posicionamento positivista, que erra ao distanciar o pesquisador 
de seu objeto de pesquisa, buscando a neutralidade científica, 
como se fosse possível não considerar as identidades sócio-histó-
ricas dos sujeitos.

Em uma LA que quer falar à vida contemporânea, é essen-
cial, não a teorização elegantemente abstrata que ignora a prática, 
mas uma teorização em que teoria e prática sejam conjuntamente 
consideradas em uma formulação do conhecimento na qual a te-
orização pode ser muito mais um trabalho de bricolagem, tendo 
em vista a multiplicidade dos contextos sociais e daqueles que os 
vivem (MOITA LOPES, 2006).

Rajagopalan (2003) afirma que a postura crítica na LA reme-
te à consideração da relação entre a teoria e a prática, por meio 
de uma ruptura dessa dicotomia. Segundo o autor, tentar preconi-
zar etapas e enquadrar condições teóricas ou práticas é resultado 
de uma postura racionalista, que despreza uma condução conco-
mitante entre teoria e prática.

Geralmente, a distinção entre teoria e prática se transforma 
em uma tendência problemática que separa momentos de pesquisa 
e teorização para posteriores sugestões pedagógicas ou aplicações 
que não estão fundamentadas em contextos particulares de práti-
cas. Essa tendência acentua o distanciamento da LA do mundo real.

Para Pennycook (2001), deve existir uma relação recíproca 
entre teoria e prática e uma contínua integração reflexiva entre 
pensamento, desejo e ação no que tange a prática. O autor enxerga 
a teoria e a prática entrelaçadas e considera a LAC como uma ma-
neira de pensar e integrar pensamento, desejo e ação.

A concomitância entre teoria e prática faz com que se de-
senvolva pensamento crítico, que consequentemente, em contex-
tos pedagógicos, pode auxiliar na aplicação de práticas mais con-
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textualizadas às vivências dos envolvidos no processo de ensino 
e aprendizagem.

Murry et al. (2015) elucidam um programa de desenvolvi-
mento profissional, que oferece a professores de LI ferramentas 
e estratégias de apoio que acomodam aspectos da cultura materna 
dos aprendizes com suas necessidades de aprender a LI como LE. 
O programa é nomeado pelo acróstico CLASSIC, que, em inglês re-
mete a Critically reflective, Lifelong Advocacy for Second language 
learners, Site-specific Innovation, Cross-cultural competency.3

O primeiro fundamento do programa foca na dinâmica 
do contexto de aprendizagem, que envolve atividades que solicitam 
especificamente aos professores participantes do programa para 
adaptar e modificar, conforme necessário, a teoria, conceitos e es-
tratégias para dinâmica específica de seu público aprendiz.

Dessa maneira, a construção do processo de reflexão sobre 
a prática, permite o desenvolvimento do olhar crítico e propi-
cia a mudança de um olhar estático a um que desencadeie ações 
com propósitos de mudança social, por meio da aprendizagem 
de uma LE. Assim, na próxima seção, abordo sobre a importância 
da criticidade no estabelecimento de mudanças sociais.

2. LAC – Linguística Aplicada Crítica

Segundo Kumaravadivelu (2006), todas as ciências humanas 
e sociais acabaram sofrendo modificações recorrentes ao advento 
da globalização. Assim, seria ilógico a LA não se voltar a realida-
des sociais emergentes. O autor defende uma mudança discipli-
nar que possibilite “transformação de derivante para autônoma, 

3 Criticamente reflexivo, defesa de aprendizes de língua estrangeira, inovação local con-
textualizada, competência transcultural (MURRY, K.G.; HERRERA, S.G.; MILLER, S.S.; 
FANNING, C.A; KAVIMANDAN, S.K.; HOLMES, M.A., 2015, p.13). 
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de moderna para pós-moderna e de colonial para pós-colonial” 
(KUMARAVADIVELU, 2006, p. 147).

Dessa maneira, o estudioso se volta à importância de se mo-
ver do moderno para o pós-moderno, considerando uma transição 
do tratamento da linguagem como sistema, para discurso. Para ele, 
o discurso não somente inclui o que é, na verdade, pensado e arti-
culado, mas também determina o que pode ser dito ou ouvido e o 
que é silenciado, o que é aceitável e o que é tabu. Assim, é um cam-
po em que a linguagem é usada de modos particulares, por meio 
das práticas sociais (KAMARAVADIVELU, 2006).

A visão de Bakhtin (2009) corrobora o discurso pós-moderno 
sobre linguagem já que, também em suas perspectivas, a comuni-
cação verbal é inseparável das outras formas de comunicação e, 
por isso, geram conflitos como relações de dominação, resistência 
e utilização da língua pela classe dominante para reforçar seu po-
der. Para ele, o signo (língua/linguagem) não se separa da realida-
de material. Não se separa das formas concretas da comunicação 
social, pois faz parte de um sistema de comunicação organizado, 
que não existe fora dessa estrutura. Não se dissocia a comunicação 
e suas formas de sua base material (infraestrutura).

Vertovec (2007 apud RAMPTON, 2015) discute sobre as conse-
quências da globalização em um período posterior, em que ocorre 
um aumento notável dos processos de migração mundial. O fenô-
meno, segundo o autor, fundamentou uma sociedade caracterizada 
pela superdiversidade, termo que ele designa para definir a diver-
sidade dentro de um contexto já diversificado por outros fatores.

Essa diversificação não se aplica apenas à variedade de paí-
ses remetentes e receptores de migrantes, mas também aos perfis 
socioeconômicos, culturais, religiosos e linguísticos dos migrantes, 
bem como ao seu status civil, sua formação educacional, e suas tra-
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jetórias migratórias, redes e vínculos diaspóricos (VERTOVEC, 2007 
apud RAMPTON, 2015, p. 17)

Diante de um cenário mundial em transformação e caracte-
rizados pelas amplas representações de diversidade, a LAC assume 
sua autonomia a partir do momento em que acrescenta outros do-
mínios às áreas como de sociologia, educação, antropologia, estu-
dos culturais e psicologia. Não servindo de cenário somente para 
identificação de fenômenos identificados nessas áreas ou como 
aplicação de conhecimentos linguísticos, mas como ferramenta in-
terdisciplinar que proporcione possibilidades de reflexão, mudança 
e transgressão.

2.1 O trabalho crítico envolvido com mudança social

A promoção de mudanças sociais por meio do contexto edu-
cacional direciona ao que Muchenje (2017) concebe como prática 
educacional multicultural. Para ele, uma prática educacional multi-
cultural na sala de aula capacita os jovens, constrói uma comunida-
de entre professores e alunos, compartilha o poder e analisa critica-
mente as estruturas institucionais e práticas pessoais que mantêm 
os sistemas opressivos. É uma prática que encoraja a questionar 
como o conhecimento é construído e comunicado; como intera-
gimos e nos ajudamos, especialmente no que tange à diferença, 
e como a diversidade é representada ou não.

Baker (2018) afirma que a prática educacional multicultu-
ral promove a justiça cognitiva ou a aceitação de várias formas 
de conhecimento, com a integração dessas formas, representan-
do um conjunto de princípios, valores e práticas associadas à justi-
ça social.

A justiça social é compreendida como a consideração ao di-
reito que todos têm de aprender, com as mesmas oportunidades. 
Não é apenas uma crítica às relações discriminatórias e opressoras.
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Fabricio (2006) corrobora Foucault (1988), ao afirmar que as 
instituições e as diferentes áreas do conhecimento exercem poder 
na medida em que são construtoras e divulgadoras de discursos 
e verdades, criando fatos e instaurando realidades e possibilidades.

3.2 Micro e macro relações – relacionando aspectos da LA a domí-
nios sociais, culturais e políticos

Kumaravadivelu (2006) denomina o impacto da globaliza-
ção como cultural, significando que esse fenômeno não aconteceu 
só para a concentração do espaço, tempo e fronteiras, mas tam-
bém para a expansão de valores compartilhados com as pessoas 
do mundo.

Para Rajagopalan (2003), nunca as identidades linguísticas 
foram tão influenciadas quanto hoje pelas tendências estrangei-
ras. Para o autor, a volatilidade e a instabilidade das informações 
acabam gerando fontes de informações diversas. Tal diversidade 
pode ter promovido uma aproximação dos diferentes eixos sociais. 
As informações não ficam confinadas, somente em representan-
tes de polos de poder. Assim, a linguagem torna-se instrumento 
importante de compreensão e disponibilidade dessas informações 
(RAJAGOPALAN, 2003).

Nos estudos linguísticos e nas práticas docentes, principal-
mente, no que tange ao ensino de LI como LE, há conflitos entre 
as teorias globais e as práticas locais. Para Holliday (1999), é preci-
so distinguir dois paradigmas da “cultura” na LA. O que se tornou 
a noção padrão de cultura refere-se a entidades étnicas, nacionais 
e internacionais prescritas. Esse grande paradigma da cultura é, 
por natureza, vulnerável a uma redução culturista de estudantes 
“estrangeiros”, professores e seus contextos educacionais.”Por ou-
tro lado, considerar um pequeno paradigma cultural atribui “cultu-
ra” a pequenos grupos ou atividades sociais e, assim, evita estereóti-
pos étnicos, nacionais ou internacionais. A etnografia usa pequenas 
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culturas como local de pesquisa, como um dispositivo interpretati-
vo para entender o comportamento emergente, em vez de procurar 
explicar as diferenças étnicas, nacionais ou internacionais prescri-
tas. Uma visão cultural restrita das configurações curriculares da LI 
revela incompatibilidades entre a profissão, culturas acadêmicas 
e organizacionais e o imperialismo cultural. Dentro das pequenas 
práticas culturais, a aprendizagem cultural não se relaciona neces-
sariamente com diferenças étnicas, nacionais ou internacionais, 
mas com a compreensão delas (RAJAGOPALAN, 2003).

Para Torres-Rocha (2019), um ponto de partida é a política 
de conhecimento que se preocupa com o funcionamento do poder, 
especialmente em linguística e política de idiomas, em um mundo 
em que o inglês parece ser imposto por toda parte, independen-
temente de sua utilidade ou relevância. Intimamente relacionado 
a essa questão está um entendimento político da linguagem e sua 
representação extremamente poderosa das realidades impostas 
que lutam entre si em contextos globais e locais. Como exemplo, 
o autor se refere à propagação do inglês e ao dramático desapare-
cimento dos idiomas indígenas em todo o mundo.

Assim, para Pennycook (2001), um dos principais desafios para 
um linguista aplicado crítico é o de encontrar maneiras de mapear 
as micro e macro relações, compreender as relações entre os con-
ceitos de sociedade, ideologia, capitalismo global, colonialismo, 
educação, gênero, racismo, sexualidade, classe, enunciados escola-
res, traduções, conversações, gêneros, aquisição de segunda língua 
e textos midiáticos.

3.3 Indagações sociais críticas: acesso, poder, disparidade, de-
sejo, diferença e resistência

Ainda segundo Pennycook (2001), não é suficiente estabelecer 
conexões entre micro contextos de língua e macro relações impos-
tas pela sociedade. Para o autor, essas conexões precisam ser por 
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meio de uma abordagem crítica das relações sociais. Ele eleva a re-
flexão sobre as relações entre linguagem e sociedade a questões 
mais críticas, associadas ao acesso ao poder, disparidade, desejo, 
diferença e resistência (PENNYCOOK, 2001).

Kubota (2017) defende uma postura pós-moderna que proble-
matize por meio de maior senso de humildade. Para a estudiosa, 
é importante levantar questões sobre os limites de seu próprio co-
nhecimento. Essa posição autorreflexiva também sugere que a LAC, 
abordada por Pennycook (2001), não se preocupa em se produzir 
como uma nova ortodoxia, com a prescrição de novos modelos 
e procedimentos para realizar linguística, pelo contrário, preocu-
pa-se em criar uma série de novas e complexas perguntas sobre 
conhecimento, política e ética.

Freire (2001), o qual tem uma visão marxista pela liberação 
do oprimido, considera a reflexão como um meio de se promover 
a consciência crítica dos oprimidos. Essa consciência ajuda a criar 
a ação coletiva que transforma a realidade de opressão e explora-
ção. Ele chama esta reflexão de situacionalidade e a define como 
a possibilidade de pensar a própria condição de existir. Para Freire, 
o pensar só é crítico se o indivíduo consegue se “entender” em de-
terminadas situações. Os conflitos que surgem durante o processo 
desse entendimento fazem com que a pessoa se capacite e se colo-
que em uma realidade que vai desvelando (FREIRE, 2011). As indaga-
ções sociais críticas servem de embasamento de teorias que podem 
discutir sobre questões de desigualdade.

3.4 Teoria crítica: questões sobre desigualdade, injustiça, di-
reitos, erros e compaixão

Para Pennycook (2001), a Teoria Crítica permite a abordagem 
de questões sociais. Ele cita a Escola de Frankfurt e seus autores 
para exemplificar como aspectos da cultura popular são relaciona-
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dos às formas de controle político e como modelos positivistas e ra-
cionalistas tendem a dominar outras formas possíveis de pensar.

Giroux (1983) reforça o objetivo da Escola de Frankfurt, cujos 
estudiosos, Adorno, Horkheiner e Marcuse, acreditam que o pro-
cesso de racionalização se infiltra em vários aspectos da vida co-
tidiana. Segundo o autor, a Escola de Frankfurt oferece uma sé-
rie de ideias para estudar a relação entre teoria e sociedade. Seus 
membros desenvolveram uma estrutura dialética pela qual en-
tendem as mediações que vinculam as instituições e a atividades 
da vida cotidiana com a lógica e as forças de comando que moldam 
a maior totalidade social (GIROUX, 1983).

A LAC apresenta características ligadas ao Marxismo e às 
correntes neomarxistas, que pontuam a criticidade no tratamen-
to de questões como desigualdade, injustiça, direitos e erros. 
Porém, vale dizer que Marx, ao pregar ideias emancipatórias, ain-
da as vinculava às concepções voltadas aos processos de trabalho 
e à sua força motriz. Os teóricos da Escola de Frankfurt acreditam 
que a racionalização ocorre em vários aspectos do nosso dia a dia. 
Dessa maneira, para a Teoria Crítica, a transformação, por meio 
da criticidade, é o ponto de partida para a consideração e o trata-
mento de situações sociais excludentes, que causam dor.

Assim, para Pennycook (2001), a LAC é uma abordagem para 
questões relacionadas à linguagem que nasce da suposição de que 
vivemos em um mundo de dor e que a LA pode ter um papel impor-
tante na produção ou no alívio de algumas dessas dores, mas tam-
bém na possibilidade de mudança.

3.5 O lidar com dados por meio de problematização 
dos acontecimentos

Bacchi (2012) atribui a Freire (2011) e a Foucault (1980) a abor-
dagem da problematização em suas pesquisas. Segundo a estudiosa, 
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para Freire, essa é uma estratégia de desenvolvimento da consciên-
cia crítica. Em Pedagogia da Esperança (2011), Freire narra uma si-
tuação em que discursava para uma população carente do interior 
do Nordeste. Quando termina, um homem simples da plateia o faz 
entender que, apesar de ser um homem letrado e sensível, não ha-
via compreendido o mundo que aquela população habitava.

-Agora, veja, doutor, a diferença. O senhor chega em casa 
cansado. A cabeça até que pode doer no trabalho que o 
senhor faz. Pensar, escrever, ler, falar esses tipos de fala 
que o senhor fez agora. Isso tudo cansa também. Mas-
continuou- uma coisa é chegar em casa, mesmo cansado, 
e encontrar as crianças tomadas banho, vestidinhas, lim-
pas, bem comidas, sem fome, gritando, fazendo barulho. 
E a gente tendo que acordar às quatro da manhã do outro 
dia pra começar tudo de novo, na dor, na tristeza, na fal-
ta de esperança. Se a gente bate nos filhos a até sai dos 
limites não é porque a gente não ame eles não. É porque 
a dureza da vida não deixa muito pra escolher. (FREIRE, 
2011, p. 37-38)

Diante do relato, Freire percebe sua incapacidade em proble-
matizar a situação, mas, ao mesmo tempo, se conscientiza da ne-
cessidade de entender o contexto do outro.

A prática pedagógica problematizadora, inquiridora e dialó-
gica proposta pelo estudioso implica em coparticipação e corres-
ponsabilidade, cabendo ao educador com os educandos buscarem, 
pesquisarem o conhecimento, para que a aula seja de fato um espa-
ço democrático.

Para Foucault (1980), a problematização também ocorre 
por meio de conflitos entre o conhecido e o desconhecido de prá-
ticas. Ele nos diz que as problematizações surgem nas práticas. Elas 
não são simplesmente imagens ou ideias mentais. O autor descreve 
práticas como lugares onde o que é dito e o que é feito. As regras 
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impostas e as razões apresentadas, o planejado e o adquirido como 
garantido se interconectam. Eles têm um componente judicativo, 
estabelecendo a aplicação de normas, controles e um componente 
verídico, possibilitando o discurso verdadeiro/falso.

No que tange às questões práticas da LAC, segundo Pennycook 
(2001), não se referem apenas a relacionar micro relações da LA 
a macro relações do poder social e político. Tampouco em relacio-
nar essas perguntas a uma análise crítica prévia da desigualdade, 
mas, também se preocupa em questionar o que se entende por e 
o que é mantido pela comunicação, diferença, contexto, texto, cul-
tura, significado, tradução, escrita, alfabetização, avaliação e assim 
por diante.

3.6 Autorreflexividade

Para Faundez (1985), a Pedagogia da Pergunta apresenta 
três dimensões do ato de perguntar: o existencial, o metodológi-
co e o político. Na existencial, a pergunta e a curiosidade fazem 
parte do existir humano, cuja radicalidade é a consciência de seu 
inacabamento.

O ato de perguntar é metodológico, na medida em que se tor-
na um procedimento de investigação do conhecimento. O pergun-
tar é o início do conhecimento, e todo processo de pesquisa parte 
de questões-problema que nortearão o trabalho. Para Freire (1997), 
a indagação, a busca e a pesquisa fazem parte da natureza da práti-
ca docente, por isso se relacionam ensino e prática.

Por fim, o ato de perguntar é político, pois é democrático, 
ao permitir ao outro contestar, optar e dizer a sua palavra, não acei-
tando o saber feito, as respostas prontas, possibilitando-lhe ser su-
jeito e assumir o risco de sua intervenção. Dessa maneira, a pe-
dagogia da pergunta estimula os homens a criarem, a intervirem 
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na realidade social, para modificá-la. Para tanto, é importante o de-
senvolvimento do processo de autoformação.

Dessa forma, o ato de perguntar nos possibilita pensar e di-
recionar nossas ações a fim de compreender as diversas realidades 
e compará-las com nosso cotidiano para, assim, sermos capazes 
de agir com discernimento e transformar as nossas próprias ações 
(MONTEIRO, 2000).

Medrado (2003), ao abordar a formação dos professores 
de LE, chama a atenção para a tendência de pesquisas desenvol-
vidas que mostram que “o professor de línguas estrangeiras pas-
sou não só a refletir sobre a sala de aula, mas também a examinar 
e questionar, sobre diversos prismas, princípios implícitos às suas 
atitudes diárias” (MEDRADO, 2003, p. 96).

Naidoo e D’warte (2017) afirmam que ensinar no século XXI exi-
ge um novo pensamento sobre o que constitui ensino e apren-
dizagem eficazes e envolventes. Os autores afirmam que antigas 
concepções de conhecimento, mentes e aprendizagem não ser-
vem mais em um mundo onde o que sabemos é menos importante 
do que aquilo que somos capazes de enxergar com o conhecimento 
em diferentes contextos.

Por meio de uma formação inicial que permita aos pro-
fessores enxergarem a possibilidade de troca de conhe-
cimentos entre eles e a comunidade, as compreensões 
dos diversos saberes ajudariam em práticas mútuas. A re-
lação entre o contexto cívico e acadêmico geraria assim 
situações de práxis que podem promover desenvolvimen-
to social e aprendizagem acadêmica (NAIDOO; D’WARTE, 
2017, p. 79).

Diante das considerações, a autorreflexão ajuda a promover 
a capacidade de interpretação de si e de suas próprias práticas. 
Na concepção de formação de professores, a compreensão do pro-
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fessor de seu próprio posicionamento faz com que ele seja capaz 
de repensar suas práticas diante de contextos diversos e transfor-
mar ações excludentes em situações de aprendizagem que consi-
derem o diverso e o outro como parte do processo.

Para Pennycook (2001), é preciso manter um maior sen-
so de humildade e diferença e levantar questões sobre os limites 
de seu próprio conhecimento. Essa posição autorreflexiva também 
sugere que a LAC não se preocupa com a produção de uma nova 
ortodoxia, com a prescrição de novos modelos e procedimentos 
para a LA. Mas, sim, com o levantamento e a discussão de questões 
relacionadas a conhecimento, política e ética.

3.7 Visões futuras de alternativas com argumentos funda-
mentados na ética

Pennycook (2001) se preocupa com o fato de representar 
a LAC como algo além de um trabalho crítico que simplesmente 
critique os fatos por oferecer nada além do que uma visão sombria 
e pessimista das relações sociais. Para o autor, várias formas de tra-
balho crítico, principalmente em áreas como a educação, procura-
ram evitar essa armadilha articulando visões utópicas de realida-
des alternativas, enfatizando a missão transformadora do trabalho 
crítico ou o potencial de mudança por meio da conscientização 
e emancipação. Embora esses objetivos, pelo menos, apresentem 
uma direção para a reconstrução, eles também ecoam com uma 
grandiosidade bastante trivial. Talvez a noção de prioridade futura 
nos ofereça uma visão um pouco mais restrita e plural de onde po-
demos querer chegar.

Para tanto, as escolhas de opções futuras precisam ser fun-
damentadas em argumentos éticos para justificar porque algumas 
alternativas podem ser melhores do que outras. A ética se torna 
assim um dos princípios mais ativos da LAC.
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Al-Hothali (2018) defende o pensamento ético como objetivo 
do processo educacional, ressaltando que o pensamento ético é o 
objetivo final que a educação procura alcançar. A definição de éti-
ca, segundo o autor, é compreendida como os princípios, valores 
e deveres aos quais os professores devem aderir para desempenhar 
da melhor forma a sua profissão.

A educação não pode funcionar sem valores, porque é um 
processo moral, pois os valores moldam a educação, a ação e a dire-
ção. Mutraja (2004) mostrou que os valores são críticos para o pro-
cesso educacional. Eles são a base por meio da qual os objetivos 
educacionais podem ser alcançados.

Sendo assim, a ética profissional deriva sua importância 
de orientar decisões individuais e constituir a base de trabalho 
aprovada pelos profissionais. Para o autor, o professor é respon-
sável pela construção social, atingindo os objetivos dos currículos 
e representando um modelo para estudantes. Ele é a espinha dor-
sal do processo educacional, preparando a mão de obra qualificada 
para atender às necessidades da comunidade, formular as ideias 
dos jovens, moldar seus comportamentos e valores e ajudá-los a se 
integrar na sociedade.

Dessa maneira, surge a necessidade em abordar situações 
que permitam contextos de ensino híbridos para atender à hetero-
geneidade dos sujeitos envolvidos.

3.8 Heterose

A LAC abriu portas para o tratamento de questões diversas, 
que, geralmente, são associadas a outras áreas, como teoria crítica, 
pedagogia, feminismo, pós-colonialismo, pós-estruturalismo, ra-
cismo. Pennycook (2001) enfatiza que isso significa que a LAC, além 
de implicar em um modelo híbrido de pesquisa e prática, gera algo 
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bem mais dinâmico. Para tanto, o estudioso utiliza o termo hete-
rose para justificar a abrangência de atuação da LAC: “Assim como 
a noção de sinergia e a fusão produtiva de dois elementos para criar 
algo maior que a soma de suas partes, estou usando aqui a noção 
de heterose como a expansão criativa das possibilidades resultan-
tes do hibridismo” (PENNYCOOK, 2001, p. 9).

Rajagopalan (2013, p. 161) aborda os obstáculos que as polí-
ticas linguísticas enfrentam, diante das diversas relações geopo-
líticas que surgiram em decorrência do processo de globalização. 
Diante disso, o autor enfatiza a necessidade de se pensar na elabo-
ração de políticas que favoreçam o povo.

Isso porque a atividade de política linguística é impre-
terivelmente oriunda da política no sentido mais amplo 
e não da linguística ou de qualquer outro ramo do saber 
que venha reivindicar o direito de dar palpites em políti-
ca linguística. O conhecimento de fatos sobre a natureza 
da linguagem, ou até mesmo sobre a (s) língua (s) envolvi-
da (s), pode até ser de grande valia, mas as decisões a se-
rem tomadas devem se pautar pelos interesses da nação 
e do povo. A falta de clareza sobre essa questão vital pode 
levar a grandes equívocos e a tropeços, com resultados 
desastrosos.

Street (2014) corrobora Rajagopalan (2013), ao afirmar que a 
tarefa política é complexa, pois desenvolver estratégias para pro-
gramas de alfabetização/letramento que lidem com a evidente va-
riedade de necessidades letradas na sociedade contemporânea, exi-
ge que os planejadores de políticas levem em conta as habilidades 
presentes das pessoas e suas próprias percepções: “que rejeitem 
a crença dominante num progresso unidirecional rumo a modelos 
ocidentais de uso linguístico e específico ao contexto dos diferen-
tes letramentos.” (STREET, 2014, p. 41).
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3. Incidentes críticos–IC

Antes de elucidar as considerações dos autores sobre os IC 
na formação de professores, considero pertinente a considera-
ção de Tardif (2002) sobre os saberes docentes. Segundo o autor, 
há quatro tipos de saberes docentes: 1. os saberes da formação pro-
fissional; 2. os saberes disciplinares; 3. os saberes curriculares e 4. 
os saberes experienciais.

Tendo o presente trabalho o objetivo de tratar os IC na forma-
ção de professores de LI, corroboro a ênfase dada por Tardif (2002), 
aos saberes experienciais.

Os saberes da formação profissional são propagados aos pro-
fessores durante o processo de formação. São os conhecimentos 
pedagógicos relacionados às técnicas e aos métodos de ensino (sa-
ber-fazer), legitimados cientificamente e igualmente transmitidos 
aos professores ao longo do seu processo de formação.

Os saberes disciplinares são reconhecidos e identificados 
como pertencentes aos diferentes campos do conhecimento (lin-
guagem, ciências exatas, ciências humanas, ciências biológicas, 
etc.). Esses saberes, produzidos e acumulados pela sociedade 
ao longo da história da humanidade, são administrados pela comu-
nidade científica e o acesso a eles deve ser possibilitado por meio 
das instituições educacionais.

Os saberes curriculares, por sua vez, são relacionados à forma 
como as instituições educacionais fazem a gestão dos conhecimen-
tos socialmente produzidos e que devem ser transmitidos aos es-
tudantes (saberes disciplinares). Apresentam-se, concretamente, 
sob a forma de programas escolares (objetivos, conteúdos, méto-
dos) que os professores devem aprender e aplicar.
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Por fim, os saberes experienciais resultam do próprio exercí-
cio da atividade profissional dos professores. Esses saberes são pro-
duzidos pelos docentes por meio da vivência de situações especí-
ficas relacionadas ao espaço da escola e às relações estabelecidas 
com alunos e colegas de profissão. Nesse sentido, “incorporam-se 
à experiência individual e coletiva sob a forma de hábitos e de habi-
lidades, de saber-fazer e de saber ser” (TARDIF, 2002, p. 38).

O autor justifica a posição de destaque dos saberes experien-
ciais em relação aos outros saberes, ao afirmar que os professo-
res mantêm uma relação de exterioridade com os outros saberes, 
por não terem um controle de produção e divulgação desses tipos 
de saberes.

A situação é oposta no que diz respeito aos saberes experien-
ciais, já que, diante deles, os professores identificam as situações 
concretas vivenciadas e conseguem estabelecer algum tipo de con-
trole, por meio do desenvolvimento de habilidades que possibilitam 
a capacidade de interpretação e improvisação e, assim, se sentem 
mais seguros sobre qual estratégia considerar diante dos eventos.

Assim como os IC, os saberes docentes apresentam carac-
terísticas. Segundo Tardif (2002), eles são temporais, pois são ad-
quiridos por meio do tempo e das experiências da história de vida 
e profissional. São heterogêneos, pois se originam de diversas fon-
tes e atingem diferentes objetivos, durante a formação e durante 
a prática. São personalizados diante das características das ações 
pessoais expostas, e situados porque os fatos ocorrem em situa-
ções particulares. Diante disso, o autor afirma que as caracterís-
ticas dos saberes docentes são consequências do fato de o objeto 
de trabalho docente lidar com seres humanos, que, por sua vez, 
carregam marcas e valores subjetivos.
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4.1 Breve histórico sobre IC

Inicialmente, o conceito de Incidente Crítico (IC) surgiu en-
tre as décadas de 1940 e 50 em um estudo feito pelo Programa 
de Psicologia da Aviação da Força Aérea dos Estados Unidos duran-
te a II Guerra Mundial, com a finalidade de desenvolver procedi-
mentos para a seleção e a classificação de tripulações (FLANAGAN, 
1973). Assim, surgiu a base para o programa de pesquisa na seleção 
de pilotos. Embora isso fosse considerado de grande utilidade, tam-
bém indicou claramente a necessidade de melhores procedimentos 
para a obtenção de uma amostra representativa de incidentes fac-
tuais relacionados à atuação do piloto.

A conceituação de Flanagan (1973) é de inspiração behavioris-
ta, ao enfatizar o comportamento observável e a descrição opera-
cional da situação. Por incidente, entende-se toda atividade huma-
na observável, suficientemente completa, para que, por meio dela, 
se possam fazer induções ou previsões sobre o indivíduo que reali-
za a ação. Para ser crítico um incidente deve dar-se numa situação 
tal que o fim ou a intenção da ação apareçam suficientemente cla-
ros ao observador e que as consequências da ação sejam evidentes 
(FLANAGAN, 1954, p. 66).

No final da II Guerra Mundial, alguns dos psicólogos que ha-
viam participado do Programa de Psicologia da Aviação da Força 
Aérea dos Estados Unidos organizaram o Instituto Americano para 
a Pesquisa, instituição educacional e científica sem fins lucrativos. 
O objetivo desse órgão era o estudo sistemático de comportamen-
to humano, por meio de um programa coordenado de pesquisa 
científica, que segue os mesmos princípios gerais desenvolvidos 
no Programa de Psicologia da Aviação. Foi em conexão com os dois 
primeiros estudos iniciados pelo Instituto, na primavera de 1947, 
que a técnica do IC foi mais formalmente desenvolvida e recebeu 
seu nome atual.
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Em um primeiro momento, a técnica de IC continuou a ser 
desenvolvida e aplicada em contextos de estudos militares, em-
presariais, médicos e de produção, alcançando, segundo Flanagan 
(1954), as seguintes aplicações: a) medida de desempenho típico 
(critérios); b) medidas de eficiência (amostras-padrão); d) seleção 
e classificação; e) projeto de trabalho e purificação; f) procedimen-
tos de operação; g) projeto de equipamento; h) motivação e lideran-
ça (atitudes); i) aconselhamento e psicoterapia.

Em resumo, a técnica do IC, ao invés de coletar opiniões, “pal-
pites” e estimativas, obtém o registro de comportamentos especí-
ficos para fazer as observações e as avaliações necessárias. A coleta 
e a tabulação dessas observações tornam possível formular as exi-
gências críticas de uma atividade (FLANAGAN, 1973, p. 105).

Em um segundo momento, já na década de 1960, começou 
a surgir a ideia do conceito de IC ligado à educação (ESTRELA; 
ESTRELA, 1978). Os incidentes permitem a reflexão de práticas do-
centes nos diversos contextos de ensino; com o intuito de identifi-
car fatores positivos e negativos ocorridos nos processos de ensino 
e aprendizagem.

Os autores discutem a aplicação dessa técnica no ensino, 
priorizando três questões: 1. registro de IC pelo professor, tanto 
para conhecer melhor seu aluno como para que outros o possam 
conhecer; 2. técnica dos IC como elemento de ligação entre a for-
mação teórica e a prática pedagógica; 3. técnica dos IC como sub-
sídio para elaboração de instrumentos de avaliação.

[...] dos professores que pretendem inovar, analisar e re-
fletir sobre as suas práticas, dos formadores que encon-
tram nela uma panóplia variada de possibilidades de utili-
zação em atividades de formação de adultos e de formação 
de formadores, dos investigadores que podem ultrapassar 
o quadro behaviorista estrito em que ela surgiu e adap-



254

Panorama da Educação Linguística na Infância: 
possibilidades e caminhos traçados durante o V Encontro de Professores e Professoras de 
Inglês para Crianças e do IV Seminário de Avaliação de Línguas Estrangeiras para Crianças

tá-la a paradigmas diferentes de investigação. (ESTRELA; 
ESTRELA, 1994, p.12)

4.2 O relato de um IC

Trago o relato de um aluno do último ano do curso de Letras, 
que apresentou esse IC nesse mesmo evento, pelo qual apresen-
to este trabalho. Ver a apresentação desse aluno, agora também 
professor, me emocionou, pois reforçou minha crença em que 
o conhecimento só faz sentido se é compreendido. Vê-lo pensar 
e ressignificar a própria prática como professor de LI para crianças 
reforça esse contexto de ensino, ainda muito estigmatizado e es-
quecido pelos cursos de formação de professores. Eu atuava como 
estagiária no meu processo de pós-doutoramento sob a supervisão 
da mesma professora orientadora. Há pouco tempo antes do EPIC 
eu ministrei para as turmas desses alunos de graduação uma aula 
sobre os IC e as possíveis implicações em suas formações.

Em seu relato, o aluno apresenta uma aula em que ministrou 
em um Centro de Educação Infantil, localizado na mesma univer-
sidade em que estava concluindo o curso e onde ele estagiava. 
Em uma aula planejada para sua turma de alunos entre 5 e 6 anos, 
ele abordaria o tema da diversidade das famílias. A aula foi plane-
jada juntamente com outros três colegas que também eram res-
ponsáveis por outras classes na instituição. Sendo todos orientados 
a planejarem suas aulas juntos, o plano de aula foi prévia e poste-
riormente discutido entre os alunos em formação e a professora 
orientadora. Apresento a seguir o plano de aula:
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Figura 1

Fonte: Assis, C., Gomes, M. e Ferreira, R. (2021)

O instrumento principal da aula foi o livro It’s okey to be 
diferente, de Todd Parr, em que o autor apresenta várias diversidades 
que podemos encontrar e ter. O autor elucida a aceitação 
da diversidade e a quebra de estereótipos.

Quando narra a aula, o aluno relata que, quando chega à pá-
gina que aborda a diversidade da composição familiar, ele se sente 
constrangido e pula a página:
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Figura 2

 Fonte: Parr, T. ( 2009)

Em um momento posterior, em que os alunos estagiários 
se reuniam com a professora orientadora para discutirem as au-
las ministradas na semana, o aluno relata o ocorrido e seu senti-
mento de frustração por não ter conseguido desdobrar o plane-
jado. Ele justifica o medo da reação das crianças, pelo fato de já 
ter se sentido constrangido pela própria opção sexual em muitos 
momentos de sua vida, inclusive na infância. Ele não queria suscitar 
esse sentimento novamente.

A aula foi proveitosa, mas não me senti bem para falar da di-
versidade familiar. Sei lá.... fiquei com medo da reação dos alunos, 
dos pais. Já passei, sabe por situações assim... piadinhas e risadinhas. 
Achei complicado. Talvez pela minha própria opção sexual.

Ao relatar ao grupo, a professora supervisora o aconselhou 
e o encorajou a repensar a própria prática naquele episódio, pe-
dindo que ele tentasse buscar outras possibilidades de aplicação 
da mesma temática.
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Depois de um tempo, o aluno é contratado por uma escola 
e tenta aplicar a mesma aula em uma turma da mesma faixa etária. 
Ele retorna ao grupo com o relato exultante de que tinha conse-
guido a leitura de todo o livro com a turma e demonstrou surpre-
sa com a reação das crianças, que, segundo ele, não enxergaram 
a presença de duas mães, ou de dois pais como necessariamen-
te uma relação homoafetiva, mas como a presença de uma mãe e 
uma avó, por exemplo na mesma casa.

O aluno estagiário ressignificou sua prática, considerando-a 
um IC que o fez não somente refletir e ressignificar a sua prática, 
mas considerar as diversas interpretações e possibilidades que as 
crianças podem nos trazer.

Conclusão

A reflexão sobre esses incidentes ajuda os professores a rea-
valiarem a própria prática. Farrell (2008) afirma que refletir critica-
mente sobre o ensino é um processo de reconhecimento e análise 
de pressupostos subjacentes aos pensamentos e ações dos profes-
sores. Essa forma de reflexão crítica pode ser realizada encorajan-
do os professores em treinamento a descrever e examinar os IC 
que ocorrem durante a prática docente.

Considerar a LAC como base de reflexão e orientação para 
práticas docentes pode criar possibilidades de um trabalho crítico 
como mudança social, relacionado aspectos da própria Linguística 
Aplicada a domínios sociais, culturais e políticos. Assim, alunos 
e professores atuam por meio da língua-alvo em prol de indaga-
ções críticas, abordando questões sobre desigualdade, injustiças, 
direitos e compaixão. Consequentemente, professores com pers-
pectivas agentivas tendem a lidar com dados que remetem a suas 
ações por meio da problematização dos acontecimentos, gerando 
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autorreflexividade e visões futuras de alternativas com argumentos 
fundamentados na ética.

Como resultado da reflexão sobre os vários IC, os professo-
res estagiários de línguas podem melhor enfrentar as realidades 
do ensino, pois percebem que não há uma causa única/ soluções 
de efeito para os vários dilemas que eles podem encontrar em uma 
sala de aula de línguas. Além disso, os professores podem por meio 
de histórias de outros, articular conhecimentos, ideias, perspec-
tivas e experiências que podem guiar suas práticas. Ao narrar 
os acontecimentos, os professores têm melhor noção de experiên-
cias aleatórias, pois detêm o conhecimento interno, especialmen-
te o conhecimento intuitivo pessoal, e a prática, que se baseiam 
em anos acumulados como educadores de idiomas nas escolas 
e salas de aula.

Farrell (2008) enfatiza a importância deste tipo de narrativa 
para professores de línguas para aquisição de novos conhecimen-
tos como professores. Para os professores iniciantes em programas 
de formação, sugere-se que as histórias podem desencadear um di-
álogo sobre o ensino que oferece estratégias para lidar com pro-
blemas que muitos professores inexperientes podem enfrentar, 
bem como os sucessos que eles geram.

Especificamente, para os professores de LI para crian-
ças, os relatos podem ser oportunidades profícuas de entender 
as crianças e de se conectarem com os outros professores que atu-
am em suas turmas. Maior interação entre os professores que atu-
am com as crianças pode facilitar a comunicação e a estruturação 
de conteúdos e planejamentos mais contextualizados e engajados 
às realidades das turmas.
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CAPÍTULO 9

ASSESSING EFL READING DURING THE COVID-19: 
VOICES OF YOUNG LEARNER LANGUAGE TEACHERS 

IN MEXICO

Elsa Fernanda González, (Universidad Autónoma de Tamaulipas, México)
Norma Alicia Vega-López (Universidad Autónoma de Tamaulipas, México)
Xochitl Gómez-Cordero (Universidad Autónoma de Tamaulipas, México)

Carlos Alberto Sifuentes-Rodríguez (Universidad Autónoma de Tamaulipas)

Introduction

Young learner classroom assessment and its importance is a 
growing field of study that has received increasing attention from 
teachers, researchers and other educational institutions. This im-
portance lies in its presence in our daily lives. Crusan (2010) be-
lieves that “assessment is everywhere. We perform assessments 
all the time. We make assessments (or judgments) about hundreds 
of things, big and small…(it) helps us grow intellectually and socially, 
and maybe saves our lives” (p.p.8-9). However, according to Scarino 
(2013) and Inbar-Lourie (2008) assessment revolves around a spe-
cific social construct therefore giving great importance to the con-
text in which assessment is developed. The lack of consensus in the 
term of classroom assessment and its theoretical underpinnings 
provide an insight on the challenges that researchers face when 
trying to analyze the context of language teacher classroom assess-
ment and the assessment of reading has not been the exception. 
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Research has explored the assessment of reading in contexts such 
as tertiary classrooms (Cheng, Rodgers & Hu, 2004), elementary 
school settings (Jia, Eslami & Burlbaw, 2006; Lalani & Rodrigues, 
2012), and middle school (Jia, 2004) classrooms. However, all these 
socially bounded assessment contexts changed radically in 2020.

On March 11th, 2020, the World Health Organization declared 
the COVID-19 a world pandemic. Teachers and students had to rad-
ically change their teaching and assessment procedures to adapt 
to the imposed confinement in many countries of the world. Little 
is known about the impact of the COVID-19 pandemic on teach-
ers’ teaching and assessment experiences. Research has found 
that ESL learners and teachers have experienced psychological is-
sues during their teaching and learning processes such as anxiety 
and depression while being confined to their house without social 
interaction (Wang et.al., 2020). Younesi & Khan (2020) found a more 
positive perspective of the impact of COVID on classroom language 
assessment in India: teachers found the introduction of techno-
logical tools to teach and assess language was beneficial because 
it allowed them to innovate their methods and therefore foster lan-
guage development. Other studies have analyzed postgraduate stu-
dents and pre service teachers’ perceptions of their online learning 
(Shahzad, Hussain, Sadaf, Sarwat, Ghani & Saleem, 2020; Subekti, 
2021), EFL primary and secondary EFL teachers’ experiences teach-
ing online as well as their experiences integrating technology 
in their online virtual classrooms (Khatoony & Nezhadmehr,2020; 
Aliyyah, Samsudin, Syaodih, Nurtanto & Tambunan, 2020; Civelek, 
Toplu & Uzun, 2021). However, up to the writing of this chapter, 
nothing is known on how COVID has modified the assessment prac-
tices of Mexican EFL elementary school teachers nor of their adap-
tations to assess YLLs´ reading skills. Therefore, this paper has the 
purpose of qualitatively exploring the reading assessment practices 
of Mexican EFL elementary school teachers during the COVID-19 
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pandemic. It also intends to understand the perceptions and expe-
riences of the teacher participants in an effort to identify the diffi-
culties or benefits of assessing EFL reading through virtual formats. 
The following section provides an overview of the relevant litera-
ture supporting this study.

1. Literature Review

Language learners’ teachers’ assessment procedures are bound-
ed to contextual factors such as cultural, social and political factors 
(Scarino ,2013; Inbar-Lourie, 2008). For instance, institutional poli-
cies, teachers’ beliefs, teachers’ experiences, students’ needs, national 
assessment policies, among others. Young language learners (YLLs) 
assessment is not the exception. YLLs assessment procedures have 
been explored in classroom contexts in countries such as France, 
Austria, Greece, Cyprus, Canada, and China. The wide variety of as-
sessment processes and methods reported in these studies may sug-
gest the complex scenario that YLL assessment practitioners face 
daily. Experts have signaled the lack of appropriate theoretical un-
derpinnings that can explain classroom-based assessment or teach-
er-based assessment (Davison & Leung, 2009). This may lead to “...
much variability, a lack of systematic principles and procedures, 
and a dearth of information as to the impact of teacher based assess-
ment on learning and teaching. (p.394). According to Davidson (2008 
as cited in Davison & Leung, 2009), teacher based assessment , which 
is used interchangeably by some with classroom and/or school-based 
assessment, formative assessment, and assessment for learning (Ibid, 
2009), involves the students’ teacher in all the steps, collects tasks 
from students over a period of time, is conducted in the language 
classroom, involves the student in the process, supports student-led 
inquiry, involves teacher feedback, and involves continuous student 
and program improvement. These characteristics are involved in a se-
ries of four major steps (Davison & Leung, 2009) in which teachers 
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are immersed when conducting assessment: 1) Planning assessment, 
2) collecting information about students’ learning, 3) Make profession-
al judgements, and 4) Provide appropriate feedback or advice. These 
four steps are conducted considering factors such as the national syl-
labus, learners´ profile and the school curriculum.

Figure 1. Davidson, 2008 as cited in Davison & Leung, 2009

The analysis of language teacher classroom assessment prac-
tices has been explored in diverse settings. For instance, to explore 
classroom practices of tertiary ESL and EFL teachers in the provinces 
such as Alberta, British Columbia, and Ontario in Canada, and other 
countries like Hong Kong and China. Cheng, Rodgers and Hu (2004) 
analyzed survey data analysis of 256 teachers. Results suggested 
that purposes that pave assessment varied from context to context. 
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For instance, all but one teacher from Canada and Hong Kong iden-
tified the purpose of providing feedback to their students as a main 
purpose of their assessment while teachers in Beijing identified it as 
their main purpose in a smaller percentage (86.6%). Most instruc-
tors in Canada and Beijing reported that the use of their student 
assessment nourished their instruction plan, it also allowed them 
to diagnose strengths and weaknesses in their instruction. The dif-
ferent assessment methods and procedures reported by teach-
er participants evidence the wide variety and complex processes 
followed by EFL/ESL teachers in their classrooms. Assessment 
methods reported include instructor-made and student-made as-
sessment as well as standardized assessment to assess productive 
and receptive language skills. The similarities and differences found 
among the assessment methods, procedures and purposes of the 
participating teachers may suggest the interrelationship between 
instruction and assessment, an interrelationship in which teachers 
are embedded and therefore could explain the assessment deci-
sions that teachers make on a day-to-day basis based on a variety 
of internal and external factors. These factors may include the na-
ture of the courses, the teaching experiences of instructors, teach-
ers assessment language literacy (Fulcher, 2012), students’ needs 
and the teaching and learning environment (e.g., size of the classes) 
(Cheng, Rodgers & Hu, 2004). Young learner classroom assessment 
has also received recent attention from the research community.

The field of young language learner (YLL) assessment and the 
interest of researchers to focus on understanding the underpinning 
issues in this field have grown considerably since the 2000s. The “... 
global increase in early FL education programs has not only diver-
sified the population of young L2 learners…, but it has also generat-
ed the need to assess and evaluate YLs’ progress and achievements 
in learning the FL. Therefore, we have also witnessed a steady 
increase in the assessment of young FL learners over the past 
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20 years…” (Timpe-Laughlin & Cho, 2021, p.p. 344). In the early 
2000s, summative assessment research on YLL assessment fo-
cused on understanding national stake assessment on YLLs English 
as a Foreign Language achievements at the end of their primary ed-
ucation such as the cases of Netherlands (Edelenbos & Vinjé, 2000 
as cited in Timpe-Laughlin & Cho, 2021), Austria (Zangl, 2000), 
France, and Scotland (Edelenbos & Vinjé, 2000; Johnstone, 2000; 
Zangl, 2000 as cited in Timpe-Laughlin & Cho, 2021). However, for-
mative classroom assessment was firstly approached by Haselgreen 
(2000) where an assessment battery was developed and ana-
lyzed in Norway to assess the 1) vocabulary, morphology, syntax, 
and phonology, (2) text cohesion, (3) pragmatics and (4) strategic 
ability through tasks that focused on integrating reading, writing, 
listening and speaking.

Research into the classroom assessment practices of YLLs 
teachers have found that they include teachers’ diagnostic com-
petence and their assessment decision making (Butler, 2009), 
Hungarian teacher diagnostic feedback provided to YLs (Nikolov, 
2017 as cited in Nikolov & Timpe-Laughlin, 2021), and assessment 
beliefs of elementary teachers in Israel (Inbar‐Lourie & Donitsa‐
Schmidt, 2009), Greece and Cyprus Tsagari (2016). Inbar‐Lourie 
& Donitsa‐Schmidt (2009), analyzed the assessment practices 
and beliefs of EFL teachers in Israel, orienting the study towards 
understanding the underpinnings of teachers’ decisions to use 
alternative assessment in their classrooms. The study focused 
on teachers’ perceptions regarding (Hargreaves, Earl and Schmidt, 
2002 as cited in Inbar‐Lourie & Donitsa‐Schmidt, 2009) an alter-
native assessment (AA) model focusing on technological, cultural, 
political and postmodern factors involved in EFL teachers’ assess-
ment decision making and alternative practices. Data obtained 
from questionnaire responses of 113 EFL teachers suggested that 
the factor that had a major role in teachers’ decisions of imple-
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menting or not AA was the technological one, identifying it as 
the highest predictor to teachers’ exclusion of AA. Time was found 
to be the strongest obstacle to teachers’ implementation of AA, 
where teacher participants stated to consider AA extremely time 
consuming. Similarly focusing on classroom assessment, Tsagari 
(2016), analyzed Greek and Cypriot primary school EFL teacher’ 
classroom assessment practices following a mixed methods ap-
proach. Teacher participants assessed their students with the tra-
ditional paper-pencil test at a specific time period to understand 
how students had progressed. Teachers’ self-made tests relied 
heavily on grammar and vocabulary while speaking and listening 
were rarely approached. Feedback accompanied the tests, in the 
whole-group discussion format: mistakes were discussed to avoid 
in future examinations while tests were returned to the student 
individually. Alternative assessment was another element included 
as a strategy to teacher’ classroom assessment considering a useful 
method due to its teaching and learning enhancement character-
istics. Other affective factors involved in students’ learning pro-
cess were also considered by participant teachers. For instance, 
students’ personality, effort and participation during the course 
was considered part of the assessment criteria. Teachers in Cypriot 
added to these elements students’ willingness to learn, overall 
performance in the period, their first language (L1) and their fam-
ily background. However, a lack of creativity, inconsistent feed-
back procedures, and a heavy reliance on traditional assessment 
methods over alternative assessment methods were weaknesses 
identified by the researcher in teachers’ assessment processes. 
The strengths included an ample awareness of their need to re-
ceive assessment training so the benefits of alternative assessment 
can be developed in YLLs. In a more recent case study, Yan, Zhang, 
& Cheng  (2021) analyzed the classroom assessment practices 
of three elementary school EFL teachers from China. Analysis of as-
sessment documents, classroom observations and semi structured 
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interviews suggested, in correspondence to Tsgari´s study (2016), 
that teachers heavily relied on traditional assessment failing to in-
volve the student in the decision-making process of the assessment 
process. Teacher participants implemented norm-referenced as-
sessment, therefore cultivating student performance comparison 
which could possibly be driven by the large-scale testing practices 
in the country. Teachers included a variety of assessment practices 
including evaluative feedback (instead of formative), spontaneous 
assessments, and planned student-involving assessment opportu-
nities suggesting teachers’ assessment was not giving full potential 
to classroom-based assessment.

The wide variety of assessment procedures conducted in the 
language classroom are led by diverse factors such as teachers’ 
experiences, professional development opportunities, assessment 
tools, scales used, the institution’s assessment system (Davidson 
& Leung, 2004), teachers’ classroom assessment literacy (Lan, & 
Fan, 2019) and the environment in which assessment is socially em-
bedded (Scarino, 2013; & Inbar-Lourie, 2008). This varied and dif-
ficult to define scenario has exponentially been boosted by the 
COVID -19 pandemic. As of March 2020, language teachers have 
been obligated to adapt their classroom face-to-face assessment 
to online or virtual environments where diversity and uncertain-
ty have become strong underlying factors. Recent studies focusing 
on the assessment of English learners during the pandemic have 
explored the diverse adaptations teachers made to their online as-
sessment. Zhang, Yan & Wang (2021) explored the online assess-
ment practices of six Chinese EFL public university teachers during 
the COVID-19 pandemic. Semi-structured retrospective interviews 
focused on participants’ experiences regarding their background 
and demographic information, their online assessment practices, 
the changes identified in their pre and post pandemic assessment 
and finally their perceived knowledge of assessment. Thematic 
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analysis of transcribed data suggested that teachers were greatly 
influenced by their university policies. Participants reported les-
sons were delivered online and increased formative assessment 
due to university mandate. Teachers reported that their assess-
ment changed format to suit online demands, stopped the imple-
mentation of tests and quizzes and increased the amount of written 
assessment assignments. Students’ understanding was diagnosed 
in written form with student written responses to questions 
led by the teacher typed into the chat box option of the platform. 
Summative tests which were normally closed-book and timed be-
came open-book tests without a time limit. Group and pair work 
was diminished since teachers believed that grouping applications 
for online classes made their monitoring troublesome. One par-
ticipating teacher of the six made more changes to his assess-
ment reporting that blended learning strategies were implemented 
to teaching and assessment which were not done prior to the pan-
demic. Students engaged with online material and then answered 
an online quiz about the resource. The researcher concluded that 
the variety of innovations conducted by the participants in their 
assessment procedures were a result of experience and improvi-
sation. The “...decision to make changes (or not) to their assess-
ment practices was mediated by both contextual factors and ex-
periential mediators. Moreover, the contextual factors prompted 
the teachers to make changes to their assessment practices; how-
ever, it was the experiential factors that brought out more individ-
ual differences in teachers’ online assessment practices” (p.p.504). 
Ghanbari & Nowroozi (2021) added to their report the difficulties 
that EFL teachers faced while assessing online. Technological 
barriers represented many difficulties. Being unfamiliarized with 
the university platform, the lack of reliable internet connection, 
lack of students’ access to technological infrastructure (lap-tops, 
mobile phones), time consuming task design for online platforms 
as well as time consuming grading made postgraduate students’ 
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assessment difficult in Iran. Additionally, affective factors made 
the process more difficult. Teachers reported that lock down, iso-
lation, and long hours in front of the screen resulted in anxiety, 
fear and sadness that affected the delivery of their online assess-
ment. The researchers concluded that the most relevant factor that 
hindered online assessment was teachers’ lack of technological lit-
eracy and a general lack of confidence in technology to conduct 
assessment. However, it was found that assessment difficulties 
gradually disappeared as teachers became more involved in online 
assessment and slowly learned the benefits of online assessment 
through experience. Thus, depicting the importance of institutions 
facilitating the gradual integration of technology into EFL teacher 
assessment procedures. Others have found strengths of online lan-
guage assessment. Chung & Choi (2021) found that implementing 
sustainable multimodal assessment projects in university settings 
of South Korea was beneficial to maintain students’ engagement 
and positive perspectives of online assessments. Teachers formed 
communities where assessment was shared boosting their positive 
perceptions of their assessment. However, it was pointed out, in ac-
cordance with Lan & Fan (2019), that assessment literacy is needed 
to understand the role and implementation of technology to con-
duct assessment.

Many factors have been found to have a role in how teachers 
assess their young EFL learners: technology access, beliefs, institu-
tional and national policy among others. Research has suggested that 
teachers use a variety of tools to assess their YL, traditional and al-
ternative assessment, peer and teacher feedback, project-based 
assessment and combinations of summative and formative as-
sessment. This complex and diverse scenario of YLL assessment 
conducted by teachers in their classroom, faces many challenges 
and is in constant change due to the COVID-19 pandemic. Research 
conducted on classroom teacher assessment has mostly been 
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conducted in countries such as Europe, North America, and the 
Middle East. However, Middle Eastern countries such Israel, Iran 
among others are leading the exploration of YLL assessment 
during the COVID-19 pandemic. However, research has yet to ex-
plore how the global pandemic has impacted the assessment pro-
cesses of Latin American teachers working with young learners. 
Understanding the context specific advantages and disadvantages 
of RA during the pandemic may help have a deeper understanding 
of teachers’ processes to assess EFL reading, and a partial under-
standing of students ´ reading development during the pandemic. 
Therefore, this paper has the purpose of describing the experienc-
es of three Mexican EFL teachers and their assessment of young 
learners´ reading skills during the COVID-19 pandemic. It is guided 
by the following research questions:

• What are the procedures implemented by EFL YLL teachers 
to assess reading skills during the COVID-19 pandemic?

• What are EFL YLL teachers in Mexico perceptions of reading 
assessment during the COVID-19 pandemic?

The following section describes the methodological pro-
cess followed to collect data and provide answer to the research 
questions.

2. Methodology

The study conducted followed an exploratory interpre-
tive qualitative approach (Johnson, Onwuegbuzie & Turner, 2007; 
Creswell, 2015) with a case study design (Cohen, Manion & Morrison, 
2007) which sought to explore a specific phenomenon defined 
by specific temporal and geographical characteristics, with a spe-
cial interest in learning the experiences of participants while living 
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a particular situation(Cohen, Manion & Morrison, 2007): YLL teach-
ers conducting assessment during the COVID19 pandemic .

3.1 Research Context

The participating teachers were all in-service EFL teachers 
in public elementary schools in the northeastern region of Mexico, 
in the state of Tamaulipas. As of March 2020, public schools in-
terrupted face-to face education due to the COVID-19 pandemic 
and the National Ministry of Education implemented the national 
strategy “Classes at Home” with which it intended to continue el-
ementary education at a distance through several tools. Students 
maintained contact with their teachers with diverse virtual tools 
such as educational platforms as official means of delivering English 
lessons. The State Coordination of English for Young Language 
Learners delivered via their website a home-made activity work-
book for each grade which teachers could follow to teach their les-
sons during the pandemic (SET, 2019). The workbook was elaborat-
ed by the Coordination and teachers who were teaching to YLLs 
at the time. They included an introductory message on behalf of the 
State Secretary and approximately 20 activities to be done in a pe-
riod of three months. Activities included work for the four language 
skills, grammar, and vocabulary. However, they did not include 
teaching or assessment procedures for teachers to follow. Every 
three months the workbook was updated with more and different 
activities. Regarding assessment, teachers need to hand in glob-
al scores of students’ English achievement to the state coordina-
tion. The score included students’ summative performance during 
a period of three months. The minimum passing grade for a stu-
dent was 6 and teachers were not allowed to assign scores lower 
than 6 to any child. Characteristics or procedures to follow to as-
sign scores to students were not specified in the workbooks nor in 
the course national program (SEP, 2017). However, the National 
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Foreign Language Curriculum includes a scope and sequence 
of social skills students should develop through language learning 
per grade and suggests formative assessment as a strategy to im-
plement (SEP, 2017, p.p.277). According to this document, students 
should reach A1 at the end of their 6th grade of elementary school 
and B1 at the end of their third year of secondary school. This 
seems to be deviated from reality especially now that the pandem-
ic has changed all the assessment processes therefore impacting 
language skill development. Additionally, The Mexican Ministry 
of Education and the State Ministry of Education implemented 
radio, and television programs to deliver lessons. Students could 
access them without the need of internet connection. These les-
sons were transmitted daily distributed in one to two hours dai-
ly. Transmissions included all the content subjects including EFL. 
However, English was not transmitted daily. They were considered 
additional resources that teachers could incorporate to their on-
line lessons.

3.2 Participants

A convenience sample (Dörnyei, 2007) of two female and one 
male Mexican EFL teachers in service in public elementary schools 
in the northeastern region state of Tamaulipas, Mexico participat-
ed in the study. The following paragraphs detail the background 
of each one of them. To protect their identity, pseudonyms are used 
from here on to refer to them.

a) Hector was a young male between 20-25 years of age. 
He had an undergraduate degree in psychology and two teach-
ing certifications provided by Cambridge Assessment English: 
The Teaching Knowledge Test and the In-Service Certificate 
of English Language Teaching. He reported he had at least 
ten years of teaching experience with YLLs and was teaching 
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first, second and sixth grade at the time of the study. He spec-
ified that, as a teacher, he wished to avoid administrative work 
and focus on students’ learning. He believed that helping stu-
dents achieve the use of the language was his main objective 
as a teacher. He considered reading was a neglected skill in his 
context since most teachers focused on students’ oral and writ-
ten production during their lessons. Therefore, he perceived 
the reading skills of his sixth graders were not fully developed. 
His institution required him to hand in a global score of his stu-
dents’ EFL achievement. This score included in a single numer-
ical score the achievement in the four languages skills including 
grammar and vocabulary. Once the pandemic started, the State 
English Program Coordination provided teachers with a teach-
ing workbook that substituted the textbook.

b) Nely, a young 22-year-old female, had at least seven years 
of teaching experience in the public elementary school sec-
tor. At the time of the study, she had a BA in Applied Linguistics 
and the TKT certification. She was a student of a postgradu-
ate program (MA in Educational Research), where she intended 
to conduct a project about writing in young language learners. 
At the time of the study, she was working with eight different 
groups of third, fourth and fifth grade at six different schools: 
three groups of third grade, three of fourth grade and two groups 
of fifth grade. During the pandemic, she faced difficult issues 
while teaching reading. During the interview she explained that 
she began sending her students work by email and then later 
moved on to use WhatsApp. An online platform to assess or teach 
students was not an option to use since they did not have con-
stant access to a computer or internet. Therefore, on occasions 
texts were shared on PDF or via internet link to open and read. 
She would divide her lessons to work on a single reading text 
during several sessions. She would add more instructions than 
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usual to help students and parents understand what needed 
to be done in the activity and this way at least try to save the year. 
In terms of assessment, she also needed to hand in a numerical 
representation of students’ overall language development ev-
ery three months. This score needed to include students’ holis-
tic progress. Although she had the liberty of choosing the tools 
to assess students and the process to follow, the Mexican 
Ministry of Education obligated her to provide a passing grade 
to every student.

c) Valeria was a 42-year-old female English teacher who stated 
to have more than 20 years of teaching experience, working with 
students from all educational levels. She had a BA in Foreign Affairs 
and was undergoing postgraduate studies in an MA program 
of Bilingual education. At the time of the study, she was work-
ing with students enrolled in a private primary school in grades 
4 and 6, teaching 20-25 students in each group. Her students 
were immersed in a Content and Language Integrated Learning 
(CLIL) program combined with a communicative language ap-
proach. She taught students science and math in English twice 
a week while the rest of the days she dedicated to teaching them 
the four language skills accompanied with grammar and vo-
cabulary. She worked with students daily from 2.5 to 3 hours. 
Although the English program followed the National English 
curriculum, as a private school, school authorities had the lib-
erty of adding to the program what they considered necessary. 
Therefore, in terms of assessment, Valeria was required to hand 
in a global English score that included all the language skills, 
the two sub skills and any other aspect they considered neces-
sary. Valeria explained during the interview that teaching read-
ing practices included audio and video recordings posted on the 
platform of use to conduct lessons. Students would listen to the 
recording and follow the text that was uploaded to the platform 



280

Panorama da Educação Linguística na Infância: 
possibilidades e caminhos traçados durante o V Encontro de Professores e Professoras de 
Inglês para Crianças e do IV Seminário de Avaliação de Línguas Estrangeiras para Crianças

of use. She explained that after following the audio, students 
would open their microphone and read aloud the text while 
the rest of the group followed along. Valeria felt her adaptation 
process to the integration of technology in her lessons was slow, 
but in the end, she managed to include different technological 
tools to her lessons, tools she had learned about from previous 
experience.

3.3 Data Collection instrument

Semi structured interviews were conducted with each 
teacher participant with the intention of exploring their “...views 
and experiences…” (Heigham & Crocker, 2009, p.p.183) regarding 
their assessment of learners´ reading skills. The interview followed 
an interview protocol (Appendix A) of 16 questions which guided 
(Heigham & Crocker, 2009) the main researchers´ conversation 
with participants but gave flexibility in case the participant need-
ed to mention other important topics to the project (Heigham & 
Crocker, 2009) resulting in a meaningful conversation that covered 
the needed topics for the project. The interview had the purpose 
of exploring participants’ procedures to assess reading and writ-
ing during the pandemic and their views in terms of the useful-
ness of this assessment to the development of reading and writing 
skills. For purposes of this project, only the responses correspond-
ing to the assessment of reading are reported. Before interviewing 
participants, the interview protocol was validated through a pilot-
ing (Dornyei, 2007) stage where four different YLL teachers were 
interviewed. The main researcher conducted the interviews. After 
engaging in researchers’ self-reflection post to the piloting stage, 
three questions were rearranged to make the interview more co-
herent, and two questions were reworded to make them more un-
derstandable to participants.
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3.4 Data Collection Procedure

Firstly, invitation emails were sent to the EFL teachers 
working in public elementary schools in the capital of the state 
of Tamaulipas, Mexico. The email described the scope of the project, 
its purpose, the nature of teachers’ participation, the risks and ben-
efits of their participation. Three participants accepted to take part 
in the study by responding the email. Once their personal accep-
tance to participate was received, a time and date was scheduled 
via email to conduct the interviews. Due to the pandemic, inter-
views were conducted via telephone conversation in compliance 
to the availability of the participant. They were conducted in par-
ticipants´ L1, Spanish, since it was their language of choice. They 
lasted from 30-35 minutes and were, with participant authoriza-
tion, audio recorded for future transcription. Personal information 
such as name or any other data that could lead to their identifi-
cation was not required and therefore not audio recorded. During 
the interview, the researcher took notes or reflective memos to re-
member important data shared during the conversation (Dörneyi, 
2007), to care for the trustworthiness of data.

3.5 Data analysis

Data from interviews were prepared for analysis by conduct-
ing transcription in the language they were collected, Spanish, 
to avoid data loss or subjectivity in the translation process (Cohen 
et al., 2011; Pavlenko, 2007). They were analyzed following an in-
ductive thematic approach (Braun & Clarke, 2006) considering that 
the main themes that emerged from data could give answers 
to the main research questions. Following an interactive process 
(Srivastava & Hopwood , 2009) when reviewing data transcription, 
color coding was assigned to each theme and code, identified as part 
of each theme. Then codes and themes were cross referenced 
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to find similarities and differences among participants’ experienc-
es and views (Vaismoradi et al., 2013). Some degree of researcher 
bias should be considered when reviewing this study, since it was 
the researcher who conducted the interviews. To reduce this risk, 
data was shared with an experienced researcher in the field of ap-
plied linguistics (Dornyei, 2007). She reviewed the data individually, 
and then discussed her findings with the main researcher. Minor 
discrepancies were found and discussed with the main researcher 
until consensus was reached. These and other results are discussed 
in the following section.

3. Results

The results are presented according to the research ques-
tions that guide the study. The first one (What are the procedures 
implemented by EFL YLL teachers to assess reading skills during 
the COVID-19 pandemic?) intends to explore participants’ assess-
ment process and how they were implemented during the assess-
ment of reading. The second (What are EFL YLL teachers in Mexico 
perceptions of reading assessment during the COVID-19 pandemic?) 
focuses on participants’ views of their assessment of reading during 
the pandemic.

4.1 Procedures to Assess Reading

a) Hector

During the interview Hector explained that due to the pan-
demic he did not have the opportunity to conduct virtual lessons 
with his students because they did not have the money or access 
to the internet. He explained that at the beginning of the pandemic 
he would video record himself and send explanations to his stu-
dents via WhatsApp message to their parents’ phones. Explanations 
would correspond to the home-made workbook given to him by the 
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main coordination. However, he did not obtain a response from stu-
dents nor parents. Parents, who received the tasks for their child 
to complete, did not respond to the message in some cases, did not 
comply with the completion of the task or could not view the vid-
eo since they did not have enough internet data or signal on their 
phones. Therefore, he decided to send materials via Whatsapp only 
once a week. This resulted in his extreme cut-back of class content 
and tasks assigned as is suggested in the following excerpt:

Realmente no tuve una clase virtual con los alumnos 
porque no contaban con el recurso para poder hacerlo. 
La manera en la que se trabajó con ellos fue a través cua-
dernillo de trabajo, entonces las pocas personas que me 
pudieron mandar evidencia de sus cuadernillos…aveces 
de 15 estudiantes solo contestaban 2 alumnos con trabajos 
entregados...yo tengo 10 grupos y cada uno tiene aproxi-
madamente 25 entonces de esos 250 alumnos que tengo 
solamente 10 alumnos me mandaron evidencia, entonces 
era muy difícil para mí evaluar… No iba a tener el recurso, 
que son los padres de familia para que ellos pudieran ayu-
dar a los niños o grabar a los niños o hacer algo, fue muy 
difícil que los padres de familia pudieran mandar las evi-
dencias de trabajo de sus hijos. Asi que no implemente es-
trategias de evaluacion de lectura…

I really didn’t have a virtual class with the students be-
cause they didn’t have the resources to do it. The way 
in which they worked with them was through workbooks, 
so the few people who could send me evidence of their 
workbooks...sometimes out of 15 students, only 2 students 
answered and delivered their work...I have 10 groups 
and each one has approximately 25 students. From those 
250 students only 10 students sent me their tasks answe-
red regularly…I would not have the resources, that is the 
parents, so that they could help the children or record 
the children or do something, it was very difficult to ask 
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the parents to send evidence of their children’s work. So, 
I didn´t implement any reading assessment strategies…

To do the assessment parents would need to sit down with 
their child, answer the assessment and/or video or audio record 
the child doing the task, which in the case of this professor’s con-
text, it was not possible due to internet access difficulty or other 
various factors in which parents were involved. Additionally, a min-
imum number of students were engaging with their reading tasks. 
Due to this difficult situation he decided to omit the assessment 
of reading. He explained he provided a score of students’ holistic 
language achievement every three months based on the number 
of activities each student handed in rather than the improvement 
of their reading. So, although he did not implement formal reading 
assessment, the score provided to his institution included a reading 
score. This score was calculated based on the amount of reading 
tasks done by the student and submitted by parents via WhatsApp.

b) Nely

During the interview, Nelly explained that the assessment 
of reading was not done in a formal, summative way. She did not have 
a test or a specific date to assess students. She assessed students’ 
daily activities, depending on the number of activities each student 
handed in. She pointed out in the interview,

No, tal cual no, porque no tuve contacto con los alumnos, 
estaba todo escrito… por ejemplo había un texto que yo 
lo dividí como en 11 partes, puse una imagen y cada pár-
rafo lo tenían que unir con esa imagen, entonces sí tenían 
que leer cada cosa para saber a donde correspondía cada 
imagen. Fue más como comprensión lectora y no tanto 
evaluación de la lectura.
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No, not exactly, because I had no contact with the stu-
dents, it was all written… for example, there was a text 
that I divided into 11 parts, I put an image and each para-
graph had to be linked with that image, so they did have 
to read each thing to know where each image corres-
ponded. It was more like a reading comprehension task 
and not so much reading assessment.

Nely adapted her assessment of reading to the reality her stu-
dents were facing. She did not have contact with them on a dai-
ly basis, sometimes parents sent finished activities through email, 
sometimes through WhatsApp and therefore assessment could 
not be conducted in a consistent way. She explained that read-
ing assessment was conducted primarily through activities sent 
to students via their parents to be done at home. Then, students 
returned activities answered the same via they were sent. Feedback 
was not part of this process, since “...attending so many students 
does not give me the time to provide deep and contextualized feed-
back to each of the assessment activities…” (Nely). However, she re-
ported adaptations to her assessment procedures in terms of the 
nature of the tasks implemented. As explained above she noticed 
the reading activities included in the workbook provided by the 
state coordination were too hard for students to answer, therefore 
she adapted the same text to students’ capabilities and skills.

c) Valeria

During the interview, Valeria explained that she did not apply 
a formal assessment nor a formal test. Reading was assessed with 
daily work and participation on the platform microphone. She be-
lieved students were already going through an important adapta-
tion process which she did not want to overwhelm with more work. 
Valeria monitored students’ reading, helping them with pronuncia-
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tion or comprehension issues while they read aloud on the micro-
phone. As she mentions,

No, en este momento yo creo que dado que estábamos 
todos en un proceso de adaptación, creo yo que no fue 
prudente haber llegado a este método, porque si no se iba 
a llegar a la frustración del alumno…Lo que era la lectura 
diaria cuando teníamos que leer, la participación más que 
nada, no era tanto evaluación, era participación.

No, at this moment I think that since we were all in a pro-
cess of adaptation, I think it was not prudent to have come 
to this method (formal assessment), because otherwi-
se the student would be frustrated…daily reading when 
we had to read, participation more than anything, was not 
so much evaluation, it was participation.

Data suggested Valeria, focused more on students’ infor-
mal assessment considering their participation and daily work. 
Students were required to open their microphones and read aloud 
during their synchronous sessions on the platform. While they 
read, the rest of the class that was connected to the session would 
follow along in their textbook. Then, once the text had been read 
the teacher asked general comprehension questions during the ses-
sion. She would provide feedback at the moment of their reading 
and during the comprehension questions. She considered this 
an informal assessment, since it’s not a test that is being applied.

4.2. Perceptions of Reading Assessment During the Pandemic

4.2.1 Assessment difficulties

a) Hector

He believed that many difficulties made his reading assess-
ment hard. But the biggest was not being able to provide immediate 
feedback to students’ tasks. Although he did not implement formal 
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reading assessment, he believed that immediate feedback would 
help his students improve their reading development. However, 
since the pandemic started, he was not able to see his students 
and depended on the communication with parents via WhatsApp. 
Feedback was delayed and sometimes was delivered three weeks 
after task was completed as pointed out in the following quote:

…Si, pues la más grande para mi fue esa, que no se pudo 
dar una retroalimentación en el momento al niño porque 
por ejemplo me mandaban las fotos, pero como tres se-
manas después ya estaba en otra actividad que no con-
cordaba con la que me habían mandado. A veces no tenía 
ese contacto directo con los niños o con los padres de fa-
milia…Pues yo creo que el más grande… y así ellos no pu-
dieran saber en qué mejorar.

…Yes, well, the biggest one for me was that the child could 
not be given feedback at the time because, for example, 
they sent me the photos, but about three weeks later I was 
already in another activity that did not match the one they 
had sent me… Sometimes I didn’t have that direct con-
tact with the children or with the parents... Well, I think 
that was the biggest thing... so they couldn’t know what 
to improve.

b) Nely

Regarding her perceptions of her reading assessment, Nely 
explained she experienced difficulties regarding the reliability 
of the activities implemented. She explained that although some 
parents were very punctual in returning finished reading activi-
ties, she still was not sure whether students had done the activities 
themselves, or if someone else had done them. She explained,
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pero por ejemplo, sí me hablaban las mamás de que “oiga 
teacher, yo no le entiendo” cuando la persona que debe 
entender es el niño. Entonces, no tanta dificultad, sino 
la incógnita de que no supe quien lo hizo… y al final 
por ejemplo nos dicen, si no tienen calificaciones, prome-
dien con lo que tengan, entonces hubo muchas personas 
que no hicieron nada porque sabían que no los podíamos 
reprobar…creo que esa si es una dificultad

…but for example, the mothers did tell “hey teacher, 
I don’t understand what we need to do” when the person 
who should understand is the child not the parent. So, it’s 
not that difficult, but its jumping into the unknown becau-
se I don’t know who did it… and in the end, for example, 
they tell us, if they do not have any work to grade, score 
them with what you have… then there were many people 
who did nothing because they knew that we could not fail 
them, I think that is a difficulty…

Nely was also worried about the national policy that ob-
ligates teachers to provide passing scores to every child. Most 
of her students did not complete the activities used to assess their 
reading performance, and some of these students did not contact 
Nely during the whole school year, even though she kept insisting 
on contacting students’ parents. However, she had to provide them 
with a passing grade even if there was no evidence of the students’ 
language development through their work. She felt this was un-
fair and problematic for her lessons since she was planning class 
for students that did not actually have the language skills their as-
sessment was stating they had. She explained that she also believed 
her technological difficulties hindered her assessment of students’ 
reading skills. For instance, for her to assess her students’ reading, 
parents needed to send her via email or WhatsApp photographs 
of students’ work. However, “...sometimes the image was blurry, 
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or the file had errors and could not be opened…”. So, she needed to ask 
for the picture again which some parents just did not send back.

c) Valeria

During the interview Valeria expressed she felt her assess-
ment process was not concluded due to the pandemic. She be-
lieved her main difficulty to assess reading during the pandemic 
was the distraction students have at home. More distractor factors 
are available at home which cause students to lose focus and get 
distracted. She explained,

… estamos hablando de que el niño se distrae, y pierde 
la noción y no se quedan concentrados en lo que es la lec-
tura, y de aquí a lo que le llegaba el mensaje al niño por in-
ternet, pues sí no era el momento, tardaba, en lo que llega-
ba a escuchar la pregunta sobre el texto y comprenderla…

…we are talking about the child being distracted, and lo-
sing track and not staying focused on what is being read, 
and then the time the message takes to reach the child 
on the internet, well it wasn’t at the moment, it took, some 
time for him to hear the question about the text and com-
prehend it…

The previous quote also exemplifies how technological is-
sues made the assessment of reading difficult. Some online educa-
tion platforms have online tools that facilitate the oral interaction 
of teachers and students. However, some of these platforms have 
issues with audio lag that results in teachers or students having 
to wait a few seconds to receive a response to their oral interac-
tions. This lag may cause students to believe they will not get a re-
sponse and get distracted from the lesson.
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4.2.3 Positive Perceptions of Reading Assessment

a) Nely

Although she had many obstacles to the valid and objective as-
sessment of her students’ reading skills, Nely considered that there 
were good aspects to the assessment of reading during the pan-
demic. She considered that the pandemic allowed students to gain 
technological skills and autonomous language learning skills that 
they may not have had prior to the pandemic. She explained,

…entonces un beneficio es que los niños que sí están aten-
tos a su educación como que sí aprendieron a utilizar nue-
vas herramientas, o se dieron cuenta que es posible para 
ellos aprender solos por así decirlo o que no necesitan 
a fuerza a un profesor frente a ellos, que lo pueden hacer 
ellos solos…

…So, one benefit is that children who are attentive to their 
education did learn to use new tools, or realized that 
it is possible for them to learn on their own, so to spe-
ak, or that they do not necessarily need a teacher in front 
of them, they can do it by themselves...

This would mean that Nely considered that children were 
also involved in a constant self-reflective process that allowed 
them to become aware of their autonomous learning skills and the 
strategies that work best for them. Thus, considering that assess-
ing reading through virtual environments may have some benefits 
for YLLs.

Valeria and Hector did not mention any positive views of as-
sessing reading during the pandemic.
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4.3 Usefulness of Reading Assessment during the pandemic.

4.3.1 Not Useful

a) Hector

He believed that since he did not conduct reading formal as-
sessment of his students, he could not give a full perception of the 
usefulness of his reading assessment for his students’ language de-
velopment. But he felt that his students’ reading skills did not im-
prove, instead they had stalled for the two years that have so far 
been lived during the pandemic. When the pandemic started, he was 
about to finish a school year and felt he left it incomplete as he ex-
plains below,

…La verdad, como no hice…bueno la verdad no. No siento 
que hubo una mejora, siento que fue más como un estan-
camiento porque no se pudo finalizar, no el ciclo escolar 
sino un ciclo de enseñanza que yo iba a terminar. Iba ter-
minar un ciclo de enseñanza después de vacaciones, pero 
fue cuando sucedió todo esto, entonces ya no pude termi-
nar el ciclo de enseñanza que yo tenía con mis alumnos. 
No mejoró, sino que se quedó estancado…

…The truth is, since I didn’t assess…well, not really. I do 
not feel that there was an improvement, I feel that it was 
more like we got stuck, because it was not possible to fi-
nish, not the school year... I was going to finish teaching 
a unit after vacation, but it was when all this happened 
that I could no longer finish the teaching cycle that I had 
with my students. It didn’t improve, it just came to a halt.

He perceived the school year had been lost since its appro-
priate conclusion was not possible due to the pandemic, which 
influenced his lack of assessment and perceived stag of students’ 
reading skills. He believed students’ did not advance because there 
was no evidence of their advance nor of their stillness.
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b) Nely

Nely perceived the assessment of reading, in the case of her 
students, did not allow her to develop or improve students’ skills. 
Since she did not engage with feedback on a frequent basis and only 
a few parents were being contacted, she felt her only mission was to 
“save the school year” as stated in the following quote,

…Yo creo que no, siento que fue más para salvar el año 
escolar. Siento que fue muy apresurado. No quiero hacer 
menos los esfuerzos de las instituciones... de mis gru-
pos atendí a 7, un grupo no me mandó nada, nadie, ni un 
solo alumno y del otro grupo solo una alumna me mandó 
y la mitad del trabajo que pedí. Entonces sí siento que fue 
quien quiso tomarlo… en cuanto a actitud, no tanto a co-
nocimiento, fue de actitud y de ver cómo me mentalizo 
para lo que viene el próximo ciclo…Si en presencial es muy 
difícil, pero al menos ves al niño en tiempo real, en cam-
bio acá yo no sé si todo lo tradujeron o si lo hicieron 
al azar, había cosas que se notaba que las hicieron al azar, 
por mandarlo...

I think not, I feel like it was more to save the school year. 
I feel like it was too rushed… I attended 7 of my groups, 
one group didn’t send me anything, no one, not a sin-
gle student, and from the other group only one student 
sent me and half of the work I asked for. So I do feel that 
she was the one who wanted to take it in terms of attitude, 
not so much knowledge, it was about attitude and seeing 
how I prepare myself for what is coming in the next school 
year…if in person it is very difficult, but at least you see 
the child in real time, instead here I do not know if every-
thing was translated or if they did it randomly, there were 
things that you could tell they did randomly…
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Nely emphasized that who chose to continue working in this 
school year was because they made a choice to do so, more a choice 
of attitude than a choice to improve language skills. She believed 
that although reading assessment did not help improve the read-
ing skills of her students, it did help her students prepare mental-
ly for what was coming the following year. The pandemic has led 
students and teachers to continue working at a distance which 
may lead to different attitudes towards learning and assessment. 
Therefore, Nely considered that those few students that sent their 
work to be assessed via WhatsApp had more adaptation probabili-
ties for the following school year.

4.3.2 Positive Usefulness

c) Valeria

Regarding the usefulness of assessment for the development 
of reading skills, Valeria believed that the process was not going 
to be immediate. She considered it a slow, growing process that 
took children time to get used to and familiarized with all the tools 
involved. She believed reading was developed but not at the same 
speed as before the pandemic. She explained,

…Va a ser un proceso lento, pero yo creo que sí va a fun-
cionar un poco, sí, no pudimos ver mejoras en lo que es 
este caso, verdad? ya ellos se fueron adaptando y yo creo 
que poco a poco van a tener que ir adoptando este tipo 
de herramientas para obtener su propio aprendizaje, para 
ser un poco autónomos…porque ya no leían los niños, en-
tonces van a tener tiempo, ver forzados a adquirir otra 
vez la habilidad de la lectura…

…It will be a slow process, but I think it will work a little… 
we could not see improvements in this case, right? They 
have already adapted, and I think that little by little they 
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will have to adopt this type of tool to obtain their own le-
arning, to be a little autonomous...because the children 
no longer read, then they will have time, they will be for-
ced to reacquire the skill of reading…

She felt the current pandemic situation and assessing online 
had put students in a comfort situation where they did not need 
to read as much as they used to prior to the pandemic. However, 
she felt the daily assessment of reading through activities and stu-
dent participation would encourage them to slowly update their 
reading skills. The wide number of tools available on the internet 
to assess students was perceived as a great strength to assessing 
online. These also took some time to get used to and aware of the 
benefits of their use. It also took time to train students in their 
use which can be time consuming at times.

Conclusions and Discussion

Responding to RQ1 What are the procedures implemented 
by EFL YLL teachers to assess reading skills during the COVID-19 
pandemic? data suggested that teacher participants of this study 
had similar assessment procedures. As can be visualized in Table 
1, all of teachers considered, that due to the difficult technological 
and health contextual factors involved in their assessment (Cheng, 
Rodgers & Hu, 2004), they could not implement formal RA with tests 
and therefore focused on students’ completion of reading tasks. 
Both Hector and Nely considered the number of reading tasks, re-
turned to them via parents’ WhatsApp, as the main scoring criteria.



295

Panorama da Educação Linguística na Infância: 
possibilidades e caminhos traçados durante o V Encontro de Professores e Professoras de 
Inglês para Crianças e do IV Seminário de Avaliação de Línguas Estrangeiras para Crianças

Table 1 Teacher Participants’ RA Procedures and Perceptions during 
the COVID-19

Participant RA Procedures Benefits of RA 
during COVID

Difficulties RA during 
COVID

RA Usefulness 
to Reading 
Development

Hector
- At first Video recorded 
explanations.
-Sent 3 times a week 
at first, then only sent 
once a week.
-shared to parents´ 
Whatsapp, then parents 
returned photos.
- Finally, decided to not 
assess students formally.
- Provided score every 
three months to National 
Ministry of Education, 
through Program 
Coordination.
-Provided every child with 
passing grade.
- Score reflected number 
of reading tasks comple-
ted rather than reading 
performance. 

None mentioned. Tasks sent to parents 
not directly to child.
Lack of internet to ac-
cess materials.
Feedback was not 
immediate.

None felt, 
did not identify sig-
ns of students’ rea-
ding improvement. 

Nely
Did not assess Reading 
formally, no tests.
Tasks sent only sent once 
a week.
shared to parents´ 
Whatsapp, then parents 
returned photos.
Students 
did tasks at home, retur-
ned answered.
No feedback accompanied 
tasks. 

Teacher contex-
tual awareness: 
Reading assess-
ment task design 
and delivery adap-
tation to students’ 
reality.
Students’ learned 
to use diverse te-
chnological tools.
Triggered students’ 
self-awareness, 
began becoming 
autonomous.
Students and tea-
chers gained adap-
tation skills. 

Very Little contact 
with students.
RA reliability ques-
tioned: is it stduent 
doing tasks?
Lost contact with 
most of her students 
the whole school year.
National policy: every 
child should be given 
a passing grade (mini-
mum 6 maximum 10).
RA done based on pho-
tographs of completed 
tasks returned by pa-
rents: sometimes blury, 
not clear. 

No feedback 
and contact with 
parents only led to 
her belief of not 
improving students’ 
reading skills.
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Valeria
Did not assess reading 
formally, no tests.
RA involved students 
reading aloud activities 
on platform microphone.
Considered students 
participation and online 
classwork.
Used online platform 
for RA and teaching.
After read aloud, follow-
-up comprehension 
questions. 

Learned how to 
use different tools 
at the same time. 

Students had many 
distractions at home, 
could not focus on RA.
Audio lag of onli-
ne platform made 
Reading aloud difficult 
to follow.

Reading may have 
improved, however 
not at same rate 
as prior to COVID. 
RA helped but still 
unknown to what 
degree. 

Both Nely and Hector had contact with students’ parents once 
a week which made impossible their formal classroom RA. Valeria 
was the only one that had the possibility of communicating with 
students daily and managed to give students feedback about their 
reading skills through informal RA tasks conducted during the syn-
chronous EFL lessons. Her grading criteria included the number 
of completed tasks uploaded to the platform and reading aloud 
participation. This diverse contextual and social context expressed 
by the three participants corresponds to Davidson & Leung´s (2004) 
belief that classroom teacher assessment is shaped by diverse 
factors such as teachers’ experiences (Zhang, Yan & Wang, 2021) 
and the environment (Scarino, 2013; Inbar-Lourie, 2008) they are in-
volved in. The three participants added that as the year evolved 
their RA assessment changed to suit the possibilities of their stu-
dents and their demands according to their access to online appli-
cations: reduced their RA tasks, avoided formal tests, reduced their 
direct communication with students (Hector, Nely) and considered 
the number of tasks completed as main grading criteria. This cor-
responds to the reality of Chinese EFL practices reported in Zhang, 
Yan & Wang (2021), where it was found that teachers’ stopped 
the implementation of tests and quizzes in accordance with stu-
dent’ online access. Teachers in the present study however differed 
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with Zhang, Yan & Wang (2021) participants regarding their use of 
online tests. While Chinese teachers adapted them to virtual envi-
ronments and adapted their administration to students’ possibili-
ties, teachers in this study decided to eliminate them completely 
and focus on a more friendly, formative assessment approach used 
in virtual classroom environments (Valeria).

Regarding teachers’ perceptions of their RA during the pan-
demic (RQ2 What do EFL YLL teachers in Mexico experience while 
assessing reading during the COVID-19 pandemic?), participants 
had distinct views regarding the benefits and constraints of assess-
ing reading during the COVID-19 pandemic. For instance, Valeria 
and Nely had more positive views. They considered students’ ben-
efitted from learning to use distinct technological tools. They be-
lieved this could have triggered self-reflection and autonomous 
learning skills since they needed to engage with their learning 
and use different online resources on their own. Nely became more 
aware of the contextual needs of her students and reflected this 
on her adaptation of reading assessment tasks: She divided a sin-
gle task in several sessions and assessed until completed. However, 
difficulties were faced during their RA. The three participants stat-
ed to have had technological issues when assessing reading: stu-
dents did not have internet access, nor computer access which 
mirrors in some way the results obtained by Ghanbari & Nowroozi 
(2021) where students lack technological access hindered teachers’ 
language assessment. For Hector and Nely the only source of com-
munication with students was their parents WhatsApp number 
where assessment tasks were sent and received once done. In Iran, 
EFL teacher participants in Ghanbari & Nowroozi´s (2021) study 
also found that teacher anxiety, fear and isolation had an impact 
on their online assessment which may correspond to Valeria’s in-
terest in avoiding overwhelming her students with tests and work 
therefore eliminating formal reading tests. Nely suggested that 
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the National Language Assessment policy of giving every student 
passing grades had a deep negative impact on her students’ per-
formance and her lesson planning: students new they would always 
pass and therefore could opt for not handing in their work. Finally, 
she added that it was not always clear if it was the student who was 
doing the tasks or their parents doing the work for them which 
could have led to a lack of assessment validity and reliability. This 
study focused on the perceptions and experiences of three par-
ticipants which could be considered an important limitation since 
results cannot be generalized to other contexts. Therefore, fu-
ture research could focus on implementing mixed methods meth-
odologies where more data from more people could be collected 
but which may be complemented by data from other sources that 
could provide deeper understanding of participants experiences. 
Additionally, this study considered semi-structured interviews 
as the only source of data, future studies could incorporate other 
sources of data that provide more accurate insight of the RA pro-
cedures. but above all research needs to explore the crucial role 
technology is playing in the assessment of EFL reading.

The understanding of EFL teachers’ procedures, experienc-
es and views of the assessment of reading during the pandemic 
may allow language institutions or language program decision mak-
ers to take the necessary measures to support their teachers in the 
“smooth” implementation of assessment methods during the hard 
transition to virtual environments. It could also help other assess-
ment stakeholders’ such as parents, become aware of the difficult 
reality teachers’ and students engage in during RA. Project results 
suggest that much still needs to be done to understand the context 
in which language teachers assess reading during the COVID pan-
demic. For instance, a specific model for teachers’ virtual RA could 
aid in guiding teachers’ awareness of the factors involved in their 
assessment. Although other models provide a complete descrip-
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tion of the process and factors involved in teacher classroom as-
sessment (Davidson, 2008 as cited in Davidson & Leung, 2004), 
the present COVID-19 pandemic and the experiences teachers 
and students have lived, give an insight on the need for these mod-
els to be revised to include virtual factors.
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POSFÁCIO

É caminhando que se faz o caminho

Quando não houver caminho 
Mesmo sem amor, sem direção 

A sós ninguém está sozinho 
É caminhando que se faz o caminho

(Música Enquanto houver sol, Titãs)

Um convite para escrever um texto para ser publicado é um 
desafio em qualquer contexto, e escrever um posfácio de uma obra 
acadêmica tão rica e recheada de conhecimentos como esta, nem se 
fala! Plenamente cientes da responsabilidade que assumimos, es-
crevemos este posfácio com o coração repleto de alegria, satisfa-
ção e orgulho. Alegria pelo fato de as queridas organizadoras desta 
obra tão importante terem confiado a nós a missão especialíssima 
de concluí-la; satisfação pela oportunidade de participar da con-
cretização deste longo e árduo trabalho que reuniu pesquisadoras 
de dentro e fora do Brasil; por fim, orgulho por acompanharmos 
o crescimento, o florescimento e os frutos dos estudos sobre ensi-
no, aprendizagem e avaliação de línguas voltados para a Educação 
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.

O verso que escolhemos como título deste prefácio dá o 
tom dos nossos pensamentos em relação a esta obra: é caminhando 
que se faz o caminho! Antes, não havia caminhos abertos, não ha-
via trilhas por onde caminhar para compreender e desenvolver 
o trabalho de ensino e avaliação desses pequenos aprendizes que, 
em tão tenra idade, já se veem às voltas com as línguas adicionais! 
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Aos poucos, os caminhos foram sendo abertos por meio de traba-
lhos de iniciação científica, de dissertações de mestrado, e de teses 
de doutorado, que foram lenta e gradativamente desvendando di-
ferentes facetas das múltiplas realidades e dos inúmeros contextos 
em que há crianças aprendendo a se comunicar por meio de uma 
outra língua.

Os textos reunidos nesta obra, como já mencionado, são frutos 
da participação das autoras no V Encontro de Professores de Inglês 
para Crianças (V EPIC). O EPIC teve sua primeira edição em 2013, 
com o objetivo de reunir professores e professoras de língua in-
glesa que atuavam no Ensino Infantil e nos anos iniciais do Ensino 
Fundamental, para discutir sobre sua atuação profissional. Desde 
então, o evento vem acontecendo bianualmente, de forma pre-
sencial, ampliando cada vez mais o leque de temas relacionados 
à educação linguística com crianças, e atraindo um público cada 
vez mais diverso. Hoje, além dos e das profissionais da Educação 
Básica, participam de forma ativa do EPIC gestores e gestoras, pes-
quisadores e pesquisadoras da área, alunos e alunas de graduação 
e pós-graduação, e docentes do ensino superior, preocupados 
e preocupadas com a formação inicial e continuada de professores 
e professoras que atuam ou virão a atuar nesse segmento.

Diferentemente das edições anteriores, em decorrência 
da pandemia de Covid-19, o V EPIC aconteceu de forma remota e fi-
cou carinhosamente conhecido como “EPIC em Casa”. Se, por um 
lado, os abraços na hora do café ficaram adiados para um mo-
mento futuro, por outro, o comprometimento e o esforço de to-
dos os e todas as participantes permitiram trocas ainda mais in-
tensas e abrangentes. Um dos motivos para isso, sem dúvida, foi a 
ocorrência concomitante do IV Seminário de Avaliação de Língua 
Estrangeira para Crianças, que trouxe o tema da primeira mesa 
redonda do evento, “Avaliação para a Aprendizagem e a Educação 
Linguística na e para a Infância no Brasil: avançamos?” e, também, 
da palestra de encerramento, “Assessing EFL Reading and Writing 
during the Covid-19: Voices of Young Learner Language Teachers 
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in Latin America”. A avaliação, que ainda tem sido discutida sob a 
perspectiva psicométrica e classificatória, sendo, portanto, empre-
gada como um mecanismo de exclusão (LUCKESI, 1998), ganha no-
vos olhares quando a reconhecemos como um importante agen-
te propulsor de mudanças no processo de ensino-aprendizagem 
(SCARAMUCCI, 1999). Nesse sentido, Bueno e Araújo (Capítulo 4) 
nos inspiram a experimentar formas acolhedoras de praticar a ava-
liação para a aprendizagem (COOMBE, 2018) por meio de um jogo 
de tabuleiro–algo inimaginável até alguns anos atrás. Não há dú-
vidas de que a leitura deste capítulo irá instigar outros e outras 
profissionais a levar a experiência das autoras também para suas 
salas de aula.

Outros temas igualmente relevantes e inspiradores do “EPIC 
em Casa” refletem-se nesta obra, como a formação da professora 
e do professor de línguas adicionais para crianças e o uso de his-
tórias infantis para introduzir o debate sobre a diversidade entre 
os pequenos. Salientamos, além desses, a discussão sobre o ensino 
de língua inglesa no contexto da escola pública em um momento 
em que ele se encontra em plena expansão, gerando, muitas vezes, 
dúvidas e questionamentos devido ao fato de não haver políticas 
que o suportem. Lamentavelmente, na contramão do que acontece 
no mundo, o ensino público de inglês para crianças no Brasil depen-
de da vontade política dos governantes. Não havendo uma previsão 
de oficialização desse ensino, ele tem acontecido por meio de pro-
jetos de secretarias estaduais e municipais de educação, os quais 
são suspensos com a mesma facilidade com que são implementados.

No intuito de fomentar uma discussão embasada sobre 
o tema, o Conselho Britânico firmou uma parceria com o Grupo 
de Pesquisa FELICE (UEL/CAPES/CNPq), que ouviu gestores/ges-
toras e professores/professoras de um número significativo de mu-
nicípios dos estados do Espírito Santo, Goiás, Paraná e São Paulo 
sobre suas experiências e carências. Todos e todas clamaram pela 
necessidade de políticas de formação e de diretrizes que venham 
a contribuir para a construção de currículos orientadores de suas 
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práticas. Um dos produtos resultantes dessa parceria foi a publi-
cação do “Documento-base para a elaboração de diretrizes curri-
culares nacionais para a língua inglesa nos anos iniciais do Ensino 
Fundamental”, que aponta caminhos que possam vir a colaborar 
com a implementação de políticas imprescindíveis para uma edu-
cação linguística de boa qualidade.

Portanto, o caminho passou a existir onde não existia, e a di-
reção foi lentamente sendo indicada. Não somente uma, mas mui-
tas, com pessoas pesquisando e se dedicando a sós, mas de for-
ma alguma sozinhas. Porém, diferentemente do que diz o verso 
que abre este prefácio, com amor para fazer o caminho ser visto 
e cada vez mais caminhado!

Gladys Plens de Quevedo Pereira de Camargo
Sandra Regina Buttros Gattolin

20 de julho de 2022
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