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PREFACIO

PENSAR, CRIAR, SONHAR UMA EDUCAGAO LINGUISTICA COM A
INFANCIA: COM A PALAVRA, AS CRIANCAS E SUAS PROFESSORAS

Ana Paula Martinez Duboc
Universidade de Sao Paulo (USP)

“A forca do pensamento havera de criar coisas incriveis,
cientificas, intuitivas, maravilhosas, profundas, necessarias,
movedoras, salvadoras, deslumbrantes ou amigas. Pensar
é como fazer. Quem so faz e ndo pensa s6 faz uma parte.”

(Valter Hugo Mae, 2019, p. 31)

Numa manha fria de julho, acordei cedo e resolvi dedicar-me a este
prefacio para o qual tive o privilégio de ter sido convidada. Antes de abrir
o computador, tudo o que eu sabia era que encontraria uma coletanea
de textos escrita por autoras que ensejam uma educacao linguistica feita
para e com as criancas e que ela fosse, a um s6 tempo, culturalmente
sensivel e socialmente justa.

Nao tomei a tarefa como algo a ser cumprido porque eu sabia
que meus olhos encontrariam cor, movimento, som, justamente porque
todos os capitulos partem de territorios escolares, onde pulsa a vida e onde
as coisas podem ser belas. Minha intuicao estava certa.



De texto em texto, foi me dando vontade de reler um dos mais
sensiveis livros que ja li. Livro pequenino, mas que fala de coisa grande.
Como as criancas. Em As mais belas coisas do mundo, Valter Hugo Mae,
traz como narrador-personagem uma crianca que, diante da iminéncia
da morte do avo, aprende a existéncia da ambivaléncia na vida ao oscilar
entre a auséncia e presenca, o ganho e a perda, o dentro e o fora do abraco
de um avo.

Avontade de ler Hugo Mae junto com minha leitura e meu exercicio
de prefaciar Educagdo Linguistica com a Infancia: Perspectivas e Prdticas
Colaborativas nao me parece ser mera casualidade porque, como leitora,
sou sujeito-intérprete inserido sécio e culturalmente no mundo, e, a0 me
encontrar com a palavra do outro, encontro-me enredada em minha
propria historia, mobilizando experiéncias, sentimentos, sensacoes
que carrego comigo.

Disso decorre um natural exercicio de intertextualidade — porque,
como ja nos dizia Bakhtin (1997 [1979], p. 331), “Nao ha textos puros.
Nem poderia haver” —, um intertexto que extravasa para além da miope
compreensao de texto como estritamente verbal, ao me ver mobilizar
as minhas experiéncias prévias.

Gradualmente, o efeito produzido pela belissima coletanea
organizada pelas queridas Juliana Reichert Assuncao Tonelli, Helena
Vitalina Selbach, Claudia Jotto Kawachi-Furlan e Cyntia Bayler e por
tantas experiéncias sonhadoras retratadas pelas autoras em seus capitulos,
extrapolou um exercicio predominantemente cognitivo — prefaciar implica
ler, pensar, escrever — deslocando-me, naturalmente, para memorias
e experiéncias pessoais que me colocaram e seguem me colocando
em contato com criancas como professora formadora de professores
de linguas, como mae, como tia, como filha.

Num momento, meu olhar alterou a rota, despedindo-se
temporariamente da tela do computador para mirar a prateleira
do escritério em busca de Valter Hugo Mae, porque eu queria rememorar
a perspectiva do menino sobre as mais belas coisas do mundo e queria
ressignificar a minha propria leitura literaria feita desse livro pela primeira



vez no Natal de 2021, quando minha filha e eu presenteamos meu pai —
e av0 — com esse livro, lendo-o em voz alta para ele enquanto nossos olhares
se deleitavam com o seu primor estético. Entao a propria intertextualidade
de que ja tratou Bakhtin torna-se, ela mesma, coerente com a ideia desse
mesmo autor do quanto o enunciado é tributario do sujeito:

A relagao com o enunciado do outro nao pode ser separada
nem da relacdo com a coisa (que é objeto de uma discussao,
de uma concordancia, de um encontro), nem da relacao com o
proprio locutor [...] os valores do enunciado nao se determinam
por sua relacao com a lingua (enquanto sistema), mas pelas
formas de sua relacao com a realidade, com o sujeito falante,
com os outros enunciados — com os enunciados alheios —
(em particular com aqueles que os colocam como valores
da verdade, da beleza etc.) (Bakhtin 1997 [1979], p. 351-352).

Avisao de linguagem de Bakhtin, sintetizada na citacao acima, recusa
a visao racionalista que fundamentou a Linguistica estruturalista, e nao
apenas explica a minha condi¢ao de leitora no mundo como também
corrobora a propria condi¢ao de producao do livro organizado por Tonelli,
Selbach, Kawachi-Furlan e Bailer ao costurarem uma belezura de obra
a muitas maos, dando vida a uma praxis fundamentalmente colaborativa
porque fruto de investigacoes advindas do conhecimento local e das
experiéncias situadas. Esse movimento de construcao de sentidos rumo
a transformacao social nao € movimento solo, mas advém da colaboracao,
porque, afinal de contas, como afirma Freire (2001 [1992], p. 126), “O ponto
de partida dessa busca esta no proprio homem. Mas como nao hd homem
sem mundo, o ponto de partida da busca se encontra no homem-mundo,
isto €, no homem em suas relagcoes com o mundo e com os outros”.

Sobre o carater colaborativo da coletanea, merece destaque o fato
dessa colaboracao ir além da producao de saberes decorrente de um
projeto de pesquisa interinstitucional para, genuinamente, engajar-se
com professoras da Educacao Basica — aqui, em particular, a Educacao
Infantil e/ou os anos iniciais do Ensino Fundamental — no desenho
de propostas curriculares e recursos didaticos que melhor respondam
as diversas realidades sociais. Ou seja, trata-se de uma coletanea que nao



apenas discursa sobre a importancia da horizontalidade na producao
de conhecimento, mas, acima de tudo, performatiza a quebra de hierarquias
entre universidade e escola, desbancando a academia de seu l6cus
de punto cero (Castro Gomez, 2007). As acOes empreendidas pelas autoras
colaboradoras dessa obra me fazem recuperar aquilo que aprendemos
com Hugo Mae, anunciado na epigrafe que inaugura meu prefcio: “Pensar
é como fazer. Quem s6 faz e nao pensa s6 faz uma parte”. Ao fazé-lo,
porém, recupero em didlogo com Freire, para quem o pensar certo é sempre
um ato dialdgico:

Pensar certo, e saber que ensinar nao é transferir conhecimento
é fundamentalmente pensar certo, é uma postura exigente,
dificil, as vezes penosa, que temos que assumir diante
dos outros e com os outros, em face do mundo e dos fatos,
ante n6s mesmos (Freire, 1996 [2020], p. 49).

Nao posso, também, deixar de enaltecer um outro aspecto de Educagdo
Linguistica com a Infancia: Perspectivas e Pradticas Colaborativas. Em tempos
de desmantelamento de muitas conquistas do campo da pesquisa
educacional, sobretudo no que concerne a profissionalidade docente,
registro a importancia desse coletivo na reafirmacao do papel da professora
de linguas como professor intelectual (Kumaravadivelu, 2016).

A esse respeito, Kumaravadivelu (2016) nos convida a interrogar
as forcas hegemonicas operantes no campo do ensino de linguas
estrangeiras como pré-condicao para a interrupcao de nosso locus
de professores subalternos para a legitimidade de nossa agéncia.
Influenciado pelo conceito de intelectual organico em Gramsci, o autor
(Kumaravadivelu, 2016, p. 11) parte da importancia da coletividade:

The self-marginalizing subalterns can begin to exercise their
agency to transform their subordinate status by challenging
and changing the ensemble of relations that marginalize them.
The solution, however, cannot come from the dominating
power; it has to come from the subalterns themselves. It can
come, asserts Gramsci, only when the subalterns achieve
critical consciousness and the collective will to act.



Nesse sentido, o que Kumaravadivelu (2014) propoe me parece
ser justamente aquilo que se evidencia no espirito coletivo do projeto
“Praxiologias colaborativas na educacao linguistica (em linguas adicionais)
com crianc¢as” do qual decorre a ideia do livro. Ao mesmo tempo em que
a obra denuncia, de modo certeiro, a inexisténcia de politicas educacionais
e linguisticas que orientem a crescente oferta de linguas estrangeiras
na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
as autoras nao cruzam os bragos ao contribuirem, de modo pioneiro,
com a mobilizacao de conhecimentos e o reconhecimento da capacidade
de agenciamento dessas professoras.

O que futuras leitoras encontrardao ao folhear essa coletanea?
Certamente encontrarao uma producao cientifica de qualidade, rigorosa
nos termos freirianos, e, a um sé tempo, sensivel humanizada, inteirica,
porque nao ¢ feita de abstracoes, mas, sim, daquilo que esta presente
no pulso da escola: a vida infante e a vida adulta construindo rituais
e rotinas, rabiscando imagens, cartografias e desenhos, elaborando
consignas de escrita, aprendendo, ensinando e avaliando o tempo todo
em um processo diverso, rico e situado que ganha novos contornos para
0 que se esta nomeando aqui “educagao linguistica com criancas”.

E verdade que tudo isso é experimentado em meio as tensoes,
ambiguidades, apreciacdes, mas também dissabores. E como haveria de ser
diferente se também aprendemos com Freire (2001, p. 18) que somos “[...]
uma inteireza e nao uma dicotomia. [...] Conhe¢o com meu corpo todo,
sentimentos, paixao. Razao também”?

Tal como o menino de As mais belas coisas do mundo, que conhece
as ambivaléncias em seu processo de vir a ser no mundo, também vamos
vivenciando as ambivaléncias em nosso processo de vir a ser professora
de linguas com criancas, pensando, criando e também sonhando.
Com Hugo Mae iniciei este meu exercicio de prefaciar e com ele concluo,
parabenizando as organizadoras e colaboradoras e desejando as futuras
leitoras novos pensamentos, novas criagoes e a renova¢ao de sonhos:



Para a beleza é imperioso acreditar. Quem nao acredita
nao esta preparado para ser melhor do que ja é. Até para ver a
realidade é importante acreditar. A minha mae disse que eu
virei um sonhador. Para mudar o mundo, sei bem, é preciso
sonhar acordado. Apenas os que desistiram guardam o sonho
para o tempo de dormir (p. 31).
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APRESENTACAO

VOCE TAMBEM? PESQUISAS QUE PROMOVEM ENCONTROS EM TORNO
DE PRATICAS NA EDUCAGAD EM LINGUAS NOS ANOS INICIAIS

Juliana Reichert Assungao Tonelli
Universidade Estadual de Londrina/CNPq (UEL)

Helena Vitalina Selbach
Universidade Federal de Pelotas (UFPel)

Claudia Jotto Kawachi Furlan
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES)

Cyntia Bailer
Universidade Regional de Blumenau (FURB)

A amizade nasce no momento em que uma pessoa diz para a outra:
“O qué? Vocé também! Pensei que eu era o tinico.”
C.S.LEWIS

A epigrafe que abre esta apresentacao nos lembra que atuar na educagao
linguistica em linguas nos anos iniciais requer comprometimento,
constante atualizacao profissional e uma generosa dose de otimismo.
Como resultado, temos conhecido pessoas que, diuturnamente, atuam
para que estudantes dos anos iniciais — educac¢ao infantil e anos iniciais
do ensino fundamental — usufruam do direito de uma educacao em linguas
adicionais.

Nesses encontros, e reencontros, vamos descobrindo que nao somos
os Unicos e as Unicas a pensar dessa maneira e, assim, temos construido
nao somente relacoes profissionais, mas cultivado boas amizades.
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Ao passo que redigimos este texto, participamos do 14° Congresso
Brasileiro de Linguistica Aplicada (CBLA) de 2025, organizado pela
Associacao de Linguistica Aplicada Brasileira (ALAB). Por que importa
registrar esta informacao?

O presente livro almeja trazer colaboracoes no ambito do ensino
de inglés nos anos iniciais e retine trabalhos apresentados em dois
eventos académico-cientificos: 1) VI Encontro de Professores de Inglés
para Criancas e V Seminario de Avaliacao em Linguas Estrangeiras
para Criangas e 2) o VI Coloquio Internacional de Estudos Linguisticos
(CIELLI). Valendo-nos do CBLA como um exemplo de tantos outros
eventos académico-cientificos, os dois congressos — EPIC e CIELLI — vém,
nos ultimos anos, acolhendo trabalhos circunscritos no campo da educacao
linguistica em linguas com criancas, indicando a relevancia da tematica
nos trabalhos brasileiros.

Renata Archanjo (2011, p. 612), ao discutir o lugar de congressos
na construcao da identidade da linguistica aplicada, aponta o préprio
CBLA como eventos que sao “[...] também vivenciados pelos pesquisadores
como possibilidades de expressar, em textos, discursivamente,
seus proprios posicionamentos politicos, éticos e valorativos”.
Corroborando o posicionamento da pesquisadora, vemos os dois eventos
nos quais os trabalhos que deram origem aos textos aqui reunidos foram
originariamente apresentados como espacos cruciais para a divulgacao
e o fortalecimento da area de estudos para a qual temos nos dedicado.

A area de ensino de linguas adicionais para/com criangas tem,
portanto, experimentado um crescimento notavel, tanto no cendrio
nacional quanto internacional. A partir das reflexdes de Seccato, Tonelli
e Selbach (2022), observa-se que a educacao de professores e o ensino
de linguas adicionais (LA) para/com criangas tém ganhado destaque
em importantes eventos de linguistica aplicada, bem como em publicacoes
especializadas, conforme apontam Miller et al. (2019), Kawachi-Furlan
e Lima (2019) e Freitas et al. (2020). Este crescimento é evidenciado
pelo aumento de estudos de pesquisa em nivel de pds-graduacao
desenvolvidos entre 1987 e 2021, periodo investigado pelas autoras,
demonstrando uma expansao notével e maior atencao ao tema no Brasil.
Tal desenvolvimento tem sido impulsionado pela motivacao dos préprios
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educadores em analisar e repensar suas praticas e contextos por meio
de lentes tedricas, revelando uma preocupagao genuina com a relacao
entre pesquisa e pratica pedagégica (Seccato; Tonelli; Selbach, 2022).

Os cinco primeiros capitulos do e-book reinem alguns trabalhos
compartilhados durante o VI Encontro de Professores de Inglés para
Criancas e o V Semindrio de Avaliacao em Linguas Estrangeiras para
Criancas, dois eventos que abordam, desde 2014 e 2016, respectivamente,
trabalhos exclusivos com foco nos anos iniciais de escolarizacao e que
vém contribuindo para fortalecer o ensino de linguas, em especial a lingua
inglesa em contexto brasileiro (Tonelli et al., 2023).

Em 2023, o VI Encontro de Professores de Inglés para Criancas e o
V Semindrio de Avaliacdo em Linguas Estrangeiras para Criancas reuniu
aproximadamente 300 participantes e contou com palestras, workshops,
apresentacoes de trabalhos, painel de teses e dissertacoes e mesas-
redondas. O EPIC, como tem sido carinhosamente denominado, firma
presenca como um espaco seguro de acolhida e trocas de experiéncias
que inclui mas, indubitavelmente, extrapola o ambito académico
e profissional.

Gimenez (2023, p. 14) ratifica tal acepcao quando aponta
que “O EPIC evoluiu, tornou-se um espaco fundamental de trocas,
aprendizado e reflexoes inspiradoras” e Tonelli et al. (2023) reafirmam
tal posicionamento ao trazerem um panorama dos trabalhos apresentados
no referido evento e em que medida os temas abordados sinalizam praticas
exploradas majoritariamente em contextos de sala de aula. Ao fazerem
isso, as autoras indicam os multiplos campos de conhecimentos que tém
sido foco de interesse na formacao docente, nas politicas linguisticas
e educacionais no ensino de linguas nos anos iniciais de escolarizacao.

Neste sentido, elas se alinham a uma perspectiva muito mais
voltada a educacao linguistica (Cavalcanti, 2013; Kawachi-Furlan; Tonelli,
2021; Ferraz, 2025, para mencionar alguns) e ndo mais se concentram
no que costumeiramente era encontrado no ‘ensino’ de um cédigo (Tonelli,
2023) ja em tenra idade, como discutido por Santos (2009), Garcia (2011)
e Kawachi-Furlan e Rosa (2020), dentre outros.
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Estudos mais recentes discutem, por exemplo, o papel das emocoes
na formacao de professores e professoras para atuar no ensino de linguas
adicionais com criancas (Albuquerque; Santos, 2022) e sinalizam
a relevancia de praticas colaborativas para superar, ou amenizar as aflicoes
de uma profissao que ainda carece de mais apoio e reconhecimento
por parte da comunidade e, em especial, de quem elabora e implementa
politicas educacionais (Rabello, 2018; Malta, 2019; Brossi, 2022; Braga,
2024). E com esse espirito de acolhimento as praticas pedagdgicas
instauradas em nosso pais que damos inicio a apresentac¢ao desta obra.

No Capitulo 1, Juliana Tonelli, Helena Selbach, Claudia Kawachi-
Furlan e Giuliana Castro Brossi compartilham resultados parciais
de um projeto de pesquisa que reine docentes que atuam na educagao
linguistica em lingua inglesa com criancas em diferentes regioes do Brasil,
demonstrando a for¢a do engajamento coletivo para o avanco da oferta
da lingua inglesa nos anos iniciais.

Na mesa-redonda que deu o titulo ao capitulo e foi realizada
no sabado, dia 30 de setembro de 2023, o projeto de pesquisa
“Praxiologias colaborativas na educacao linguistica (em linguas
adicionais) com criancas” (Tonelli, 2023) foi apresentado e discutido
a partir do conceito de praxiologias, entendido como um terreno fértil
para pesquisas com professoras da escola e que permite repensarmos
a relacao universidadescola (Tonelli, Selbach; Kawachi-Furlan, 2025).
Naquele momento, foram divulgadas quatro pesquisas de doutorado
em desenvolvimento no ambito do projeto Praxiologias que se configura,
dessa maneira, como um projeto guarda-chuva no qual os referidos estudos
tém sido realizados'.

Os trabalhos apresentados e alinhados ao Praxiologias, todos frutos
de investigacoes advindas de contextos de sala de aula, revelam, portanto,
um panorama das pesquisas contemporaneas sobre o ‘ensino’ (Tonelli,
2023) de linguas na infancia, abordando desde aspectos identitarios
e formativos de docentes até questoes curriculares e materiais didaticos
que consideram as especificidades do trabalho com criangas e a importancia
da agéncia docente nesse contexto. Sendo assim, o primeiro capitulo
da coletanea busca, além de compartilhar informacdes do projeto em si

1 Pesquisas em desenvolvimento no bojo do Grupo de Pesquisa Felice (CNPq) e orientadas pelas professoras
Juliana Reichert Assuncao Tonelli e Claudia Jotto Kawachi Furlan, lideres do grupo.
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e das teses em desenvolvimento, reafirmar a importancia da valorizacao
das a¢oes docentes voltadas a educacao linguistica em linguas adicionais
nos anos iniciais.

Sobre este exercicio colaborativo de congregar diferentes olhares
sob um mesmo ‘teto’, retomamos o prefacio desta coletanea lindamente
tecido por Ana Paula Duboc, quando ela nos diz que

[---] o carater colaborativo da coletanea, merece destaque
o fato dessa colaboracao ir além da producao de saberes
decorrente de um projeto de pesquisa interinstitucional
para, genuinamente, engajar-se com professoras da Educacao
Basica - aqui, em particular, a Educacgao Infantil e/ou os anos
iniciais do Ensino Fundamental — no desenho de propostas
curriculares e recursos didaticos que melhor respondam
as diversas realidades sociais.

A beleza da colaboracao, marca registrada de todas as edicoes
do EPIC, esta igualmente presente no Capitulo 2, de autoria de Marianna
Merlo, que recupera questoes discutidas por ela na palestra de abertura
do EPIC e problematiza, a partir da perspectiva da autoetnografia,
possibilidades de reconsiderar o fazer pedagoégico que valorize
os aprendizes, seus saberes e suas vivéncias.

Em seu texto, Marianna destaca pontos compartilhados no encontro
e textualiza-os apontando possibilidades de repensar o conceito de lingua,
do que significa ensinar e aprender, de educar e de tantos outros conceitos
que influenciam tomadas de decisoes dentro e fora da sala de aula. Em um
mergulho autoetnografico, ela nos convida, com base em suas ponderacoes,
a refletir sobre os espacos de formacao de professores e professoras
de inglés a partir de uma ruptura de posicionamentos que consideram
o ser crianca como sujeito desprovido de conhecimentos e de experiéncias
vividas.

O capitulo de Merlo nos inspira a continuar defendendo
a importancia da formacao docente para que, como Tonelli e Kawachi-
Furlan (2021) sugerem, possamos ir além dos modelos impostos
e das receitas de “sucesso” que fazem parte do processo de ensino e de
aprendizagem de linguas na infancia. As autoras nos lembram da relevancia
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de expandirmos o que entendemos por formacao de professores
e professoras para que sejam concebidos como “processos ininterruptos
de formacao docente, os quais sao pensados coletiva e colaborativamente,
com foco no protagonismo da crianca e da/do educadora/educador”
(Tonelli; Kawachi-Furlan, 2021, p. 247).

No capitulo seguinte, intitulado “Precisamos conversar sobre
a avaliacdo em contexto de linguas com criancas”, Isadora Moraes
e Gledson Batista abordam uma tematica que, embora venha sendo cada
vez mais explorada no Brasil (Barbosa, 2014; Andrade, 2016; Padua, 2016;
Tonelli; Quevedo-Camargo, 2019; Balbino, 2022; Cunha, 2022; Gomes;
Tonelli, 2022; Carvalho, 2025), conforme concluido por Bueno e Aratjo
(2023), ainda carece de investigacoes que colaborem para que a avaliacao
no campo de linguas adicionais nos anos iniciais ofereca suporte para quem
atua na drea. O capitulo, também decorrente de palestra proferida pela
autora e pelo autor no VI Encontro de Professores de Inglés para Criancas
e V Semindrio de Avaliacao em Linguas Estrangeiras para Criancas, propoe
abandonar a énfase em testes formais como centro do processo avaliativo,
especialmente com criancas. Isadora e Gledson sugerem o uso de jogos,
musicas, videos, colagens, autoavaliacao, entre outros, como instrumentos
validos na avaliacao e afirmam que avaliar bem é também um ato ético,
capaz de promover equidade educacional.

Neste sentido, é necessario frisar que Moraes e Batista apontam
para o lugar da avaliacao para empoderar professores e professoras para
que deixem de ser apenas aplicadores de testes e tornem-se mediadores
do desenvolvimento infantil também nos momentos de avaliagao. Sendo
assim, consideramos que as ideias apresentadas podem contribuir para
que a avaliacao no contexto em tela possa colaborar para a reducao
das desigualdades escolares ao adaptar a avaliacao a diversidade de perfis
infantis.

Além disso, partindo das reflexdes propostas, a avaliacao,
conforme podemos conferir no capitulo, pode estimular a autonomia e a
consciéncia critica das criancas sobre sua propria aprendizagem, por meio
da autoavaliacao e de outras tarefas significativas. Portanto, a partir desta
importante contribuicao, é possivel considerar caminhos para, por exemplo,
futuras investigacoes sobre praticas avaliativas interseccionais,
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que considerem género, classe e raga na construcao de tarefas avaliativas
justas; desenvolvimento de materiais didaticos e formativos voltados
ao letramento em avaliagao de professores de linguas para a infancia e a
avaliacao do impacto de instrumentos alternativos (Padua, 2016; Balbino;
Tonelli, 2021; Bueno; Aratjo, 2023) como jogos, autoavaliacdo, projetos
na motivacao e desempenho linguistico das criancas.

Relacionando esse capitulo com o posterior, na posicao
de organizadoras desta coletanea, vemos aproximacoes no que diz respeito
a avaliacao e consignas, foco do Capitulo 4, conforme discutido por Gomes
e Tonelli (2022), Balbino (2022) e Balbino e Tonelli (2022).

Em “Construcao de consignas no ensino de inglés para criangas”,
Flavia Nepomuceno de Oliveira e Fernanda Silva Veloso apresentam
os resultados de uma pesquisa de mestrado que investigou o ensino-
aprendizagem de inglés com criancas do quarto ano do ensino fundamental
em uma escola publica de Curitiba, no ambito do programa de extensao
Curitibinhas Poliglotas. As autoras discutem o sentido do termo
‘consigna’ em diferentes campos do conhecimento e destacam que o0s
entendimentos acerca desse conceito envolvem desde uma ordem, ou seja,
um comando especifico, até a possibilidade de organizacao da criatividade.
O foco do estudo, conduzido por Oliveira e Veloso, incidiu na analise
de consignas, tendo em vista suas relacoes com os processos cognitivos
dos estudantes e com os objetivos educacionais propostos. As autoras
destacam o potencial das consignas quando ha objetivos de aprendizagem
explicitos, mas reconhecem que, isoladamente, estas nao garantem
a aprendizagem. Destacamos, neste texto de apresentacao, que as reflexoes
feitas por Flavia e Fernanda, com relacao a importancia de metodologias,
indicam seu potencial para promover o pensamento critico das criancas,
em detrimento as préticas centradas apenas na repeticao e memorizacao.

Embora a pesquisa nao se concentre na educacao infantil, pelo fato
de a presente coletanea estar voltada aos anos iniciais de escolarizacgao,
consideramos plausivel retomar o exposto por Santos (2018, p. 7) que,
ao discutir curriculo nessa etapa de escolarizacao nos adverte sobre o fato
de que é preciso superar a ideia de que “[...] as criangas sao seres sociais
inertes dentro do processo de socializa¢ao”. Para além, o educador, pautado
em Sarmento (2005) e Corsaro (2009), é assertivo ao dizer que
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[...] meninos e meninas sdo concebidos/as como sujeitos
engajados/as na complexidade da dinamica social e que
possuem modos peculiares de producao de sentido sobre
arealidade circundante, que, na atualidade, se convencionou
conceber como culturas da infancia ou cultura de pares.

E justamente esta visdo imbricada de posicionamentos,
conhecimentos e sentimentos que, no Capitulo 5, “Cartografias
do cotidiano da nossa escola: nossos fazeressaberessentires”, Palmyra
Baroni Nunes apresenta o percurso de sua pesquisa de doutorado
desenvolvida por uma professora-pesquisadora no contexto de uma
escola publica municipal periférica do Rio de Janeiro. A investigacao
tem como foco os fazeressaberessentires coconstruidos por estudantes
do primeiro ao sexto ano do ensino fundamental e pela proépria
docente durante as aulas de inglés, realizadas em uma sala de aula
criada a partir de uma iniciativa da pesquisadora. Importante destacar
que a sala de inglés se tornou um espaco de pertencimento e de criacao
coletiva, onde as aulas passaram a ser coconstruidas com os estudantes,
com base na escuta atenta, no didlogo e na valorizacao da autonomia
dos participantes. Conforme explica a autora, trata-se de uma pesquisa
qualitativa e cartografica, de cunho autoetnografica, fundamentada
na Pratica Exploratdria (Practitioner Research) e na Pesquisa do Praticante
(Practitioner Research), em que Palmyra nos apresenta um olhar sensivel
e comprometido com as vivéncias do cotidiano escolar, reconhecendo-
as como fonte legitima de conhecimento e transformacao. Além disso,
a autora reforca a relevancia do ensino de inglés na escola publica,
refletindo acerca do papel de professores e professoras, alunos e alunas
como intelectuais transformadores, capazes de construir conhecimento
a partir das experiéncias do cotidiano.

Nunes nos presenteia com uma pesquisa sélida, a qual ratifica
estudos importantes na area, que defendem que a escola publica brasileira
tem potencial para oferecer um ensino de qualidade, incluindo o de
linguas nos anos iniciais. Isso nos leva ao exposto em Lima e Neto (2019)
que relatam a inclusao da disciplina lingua inglesa nos anos iniciais
do ensino fundamental na rede municipal de Rio Claro (SP) ratificando,
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portanto, nao apenas a crescente insercao da lingua nas redes publicas
brasileiras, mas principalmente, o impacto de tais iniciativas — ainda
que isoladas — na formacao de professores.

Os capitulos até aqui apresentados se alinham em relacao
as vivéncias relatadas pelas autoras, cada qual a partir de suas perspectivas
singulares e nas multiplas demandas que emergem das realidades das salas
de aulas onde a lingua inglesa tem sido objeto de ensino nos anos iniciais,
independentemente do modelo educacional adotado. Diante de tal cenario,
consideramos possivel reafirmar a importancia de eventos académicos-
cientificos passarem a acolher, cada vez mais, trabalhos voltados
as possibilidades de insercao de linguas nos anos iniciais.

Isso posto, passamos a introduzir os proximos trés capitulos
que constituem este e-book, os quais sao frutos de apresentacoes feitas
no Simpésio temdatico “Praticas plurilingues na educagao infantil:
(re)discutindo ensino, formacao docente e politicas (ndo) vigentes”,
coordenado pelas organizadoras deste livro no VI Coléquio Internacional
de Estudos Linguisticos (CIELLI) que ocorre na Universidade Estadual
de Maringa (UEM), localizada no estado do Parana.

Ao propormos um simpdésio com a referida temadtica, objetivamos
continuar a projetar pesquisas sobre a educacao em linguas adicionais
bem como a reunir pessoas que nao apenas se interessam pelo assunto,
mas acreditam em seu valor, em um espaco de trocas e aprendizagens
mutuas em um coldéquio que congrega atividades voltadas aos estudos
linguisticos e, portanto, deve incluir também o escopo das pesquisas
no campo das infancias (Sarmento, 2005; Friedmann, 2013).

Dando continuidade a este texto de apresentacao, seguimos
para o sexto capitulo, de autoria de Elizete de Lourdes Mattos e Cyntia
Bailer, “Explorando as habilidades socioemocionais na educacao infantil:
o papel da literatura na promocao da empatia, resolucao de problemas
e autoconhecimento”, em que sao relatadas praticas pedagogicas
ministradas em uma escola bilingue de Blumenau (SC), da rede
privada, com foco, principalmente, no desenvolvimento das habilidades
socioemocionais de criancas com idade entre cinco e seis anos. As praticas
surgiram a partir das provocacoes da disciplina de neurociéncia na educagao
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do Programa de Pds-graduag¢ao em Educacao (PPGE) da Universidade
Regional de Blumenau (FURB) e se baseiam no principio destacado
por Amaral e Guerra (2022) que enfatizam o papel essencial das emocoes
na aprendizagem. Com base no livro O Monstro das Cores (Llenas, 2012),
as autoras discutem o papel da literatura infantil para ampliar vocabulario,
desenvolver habilidades sociais e estimular a imaginacao, resultando
em maior compreensao de suas proprias emocoes e, por conseguinte,
contribuir para desenvolver habilidades socioemocionais.

Tiller Barbosa e Laine Roberta Stefanelli da Costa analisam
no capitulo seguinte, intitulado “Imagens que falam: narrativas visuais
de duas criancas sobre ser bilingue na escola privada”, a construcao
de sentidos sobre o ‘ser bilingue’ a partir das experiéncias de criangas
inseridas em um programa bilingue de uma escola privada em Sinop
(MT). A pesquisa realizada é de base qualitativa e utiliza a narrativa visual
e entrevistas como instrumentos para acessar as percepcoes, os afetos
e as identidades linguisticas de dois estudantes do quarto ano do ensino
fundamental em transicao entre o ensino regular de lingua inglesa e o
programa bilingue. O autor e a autora analisam desenhos dos participantes
e ponderam que essas imagens nao sdo apenas representacoes,
mas manifestacoes simbolicas que revelam afetos, identidades e relacoes
de poder. A importancia da contribuicao do estudo esta justamente no fato
de que este reforca a necessidade de mais pesquisas e discussoes sobre
o que tem sido considerado ensino bilingue no Brasil, especialmente fora
dos grandes centros urbanos, para que seja possivel pensarmos menos
em modelos e mais em possibilidades criticas, contextualizadas, e que
nao se assuma o bilinguismo como apenas o binomio portugués-ingleés.

Para fechar a obra, no capitulo intitulado “Rituais e rotinas numa
sala de lingua adicional na educagao infantil”, Thais Malagoli Braga aborda
as contribuigoes da rotina com turmas da educacao infantil a partir de sua
experiéncia como professora de inglés na rede publica de Jundiai (SP)
e de dados oriundos da sua pesquisa de mestrado. Para a autora, a rotina
nao deve ser vista como uma simples repeticdo mecanica, mas como
uma proposta de organizacao simbolica e politica do cotidiano escolar,
que pode abrir brechas para a expressao autoral e critica das criancas.
Thais nos lembra que ainda existem lacunas tedricas sobre o papel
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das rotinas e rituais na educacao infantil, o que torna o debate ainda
mais relevante no contexto da formacao e pratica docente. Por meio
da discussao de trechos e exemplos da participante do estudo, e de
sua propria experiéncia, ela chama a atencao para nao transformarmos
rotinas e rituais em um conjunto de acoes vazias, que nao fazem sentido
para professoras e criangas. A autora nos convida a pensar em rotinas
e rituais que sejam construidos coletivamente, com flexibilidade e escuta
sensivel, respeitando o tempo, os ritmos e as subjetividades das criancas,
enfatizando a importancia de uma educacao linguistica dial6gica e afetiva.

Organizar um livro cujos capitulos nao apenas dialogam entre
si, mas, em especial, ratificam o exponencial crescimento de pesquisas
de excelente qualidade no campo do ensino de linguas nos anos iniciais
de escolarizagao em si é uma tarefa extremamente gratificante. Para além
disso, contamos com pessoas comprometidas com a educacao nos anos
iniciais que nos enchem de gratidao e fortalecem nosso pensamento
sobre a importancia de seguir trabalhando pela educacao de professores
e professoras.

Por isso, 0 objetivo desta introducao foi o de ir além da apresentacao
dos temas explorados pelos e pelas colegas que generosamente
se dispuseram a contribuir com este e-book. Nosso intuito foi oferecer
um panorama dos capitulos que compoem a obra, bem como valorizar
os trabalhos que a precederam, os quais, indubitavelmente, contribuiram
para que pudéssemos testemunhar o amadurecimento das praticas
didatico-pedagdgicas que sao desenvolvidas no ambito da educagao
linguistica em linguas com criancas.

Desejamos que a leitura deste livro inspire praticas, impulsione
reflexdes e promova outros encontros, reencontros e continue a promover
relacoes profissionais e afetivas.

Julho, 2025.
Juliana, Helena, Cldudia e Cyntia.

24



REFERENCIAS

ALBUQUERQUE, V. E.; SANTOS, L. L. S. Emoc¢des na formacao de docentes de
linguas adicionais para criancas. Papéis: Revista do Programa de Pds-Graduacao
em Estudos de Linguagens — UFMS, v. 26,n. 51, p. 185-209, 3 jun. 2022. Disponivel
em: https://doi.org/10.55028/papeis.v26i51.14695. Acesso em: 20 ago. 2025.

AMARAL, A. L. N. do; GUERRA, L. B. Neurociéncia e educacao: olhando
para o futuro da aprendizagem. (Neuroscience and Education: looking out for
the future of learning). Brasilia: SESI/DN, 2022. Disponivel em: https:/www.
portaldaindustria.com.br/publicacoes/2022/10/neurociencia-e-educacao-
olhando-para-o-futuro-da-aprendizagem/#neurociencia-e-educacao-olhando-
para-o-futuro-da-aprendizagem. Acesso em: 20 ago. 2025.

ANDRADE, B. Avaliacao na producao oral de lingua estrangeira para
criancas: uma proposta de acompanhamento do processo de aprendizagem.
2016. Dissertacao (Mestrado Profissional em Linguas Estrangeiras Modernas) -
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2016.

ARCHANTJO, R. Linguistica Aplicada: uma identidade construida pelo CBLA.
Revista Brasileira de Linguistica Aplicada (RBLA), Belo Horizonte, v. 11, n.
3, p. 609-632, 2011. DOI: https://doi.org/10.1590/S1984-63982011000300002.
Acesso em: 20 ago. 2025.

BALBINO, T. R. T.; TONELLI, J. R. A. A avaliacao por pares com criancas
aprendizes de lingua inglesa. Revista Horizontes de Linguistica Aplicada, v.
20, n. 2, p. AG3, 2021. DOI: https://doi.org/10.26512/rhla.v20i2.38980. Acesso
em: 20 ago. 2025.

BALBINO, T. R. T. Going the extra mile: um guia de autoavaliacao para a
aprendizagem de lingua inglesa por criancas. 2022. 44 f. Trabalho de Conclusao
Final (Mestrado Profissional em Letras Estrangeiras Modernas) — Centro de
Letras e Ciéncias Humanas, Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2022.

BALBINO, T. R. T.; TONELLI, J. R. A. Autoavaliacao para a aprendizagem de
lingua inglesa com criancas: um guia tedrico-pratico para professores. Sao
Carlos: Pedro & Joao Editores, 2022. 54p.

BARBOSA, E. G. Avaliacao da aprendizagem em lingua inglesa no primeiro
ano do Ensino Fundamental em escolas publicas do municipio de Castanhal
(PA). 2014. 170 f. Dissertacao (Mestrado) — Curso de Estudos Linguisticos,
Universidade Federal do Par4, Belém, 2014.

25


https://doi.org/10.55028/papeis.v26i51.14695
https://www.portaldaindustria.com.br/publicacoes/2022/10/neurociencia-e-educacao-olhando-para-o-futuro-da-aprendizagem/#neurociencia-e-educacao-olhando-para-o-futuro-da-aprendizagem
https://www.portaldaindustria.com.br/publicacoes/2022/10/neurociencia-e-educacao-olhando-para-o-futuro-da-aprendizagem/#neurociencia-e-educacao-olhando-para-o-futuro-da-aprendizagem
https://www.portaldaindustria.com.br/publicacoes/2022/10/neurociencia-e-educacao-olhando-para-o-futuro-da-aprendizagem/#neurociencia-e-educacao-olhando-para-o-futuro-da-aprendizagem
https://www.portaldaindustria.com.br/publicacoes/2022/10/neurociencia-e-educacao-olhando-para-o-futuro-da-aprendizagem/#neurociencia-e-educacao-olhando-para-o-futuro-da-aprendizagem
https://www.portaldaindustria.com.br/publicacoes/2022/10/neurociencia-e-educacao-olhando-para-o-futuro-da-aprendizagem/#neurociencia-e-educacao-olhando-para-o-futuro-da-aprendizagem
https://doi.org/10.1590/S1984-63982011000300002
https://doi.org/10.26512/rhla.v20i2.38980

BATISTA, E. G.; MORAES, I. T. Avaliacao orientada para a aprendizagem no
ensino de linguas para criancas. REVELLI, v. 12, p. 1-19, 2020. Dossié Praticas
no ensino, na aprendizagem e na avaliacdo de LE nos anos iniciais. Disponivel
em: https:/www.revista.ueg.br/index.php/revelli/article/view/10234 Acesso
em: 24 jul. 2025.

BRAGA, T. M. Mientras: conhecimentos e experiéncias de uma professora de
inglés no entre-espaco da educacao infantil. 2024. Dissertagao (Mestrado em
Educacao, Linguagem e Psicologia) — Faculdade de Educacao, Universidade de
Sao Paulo, Sao Paulo, 2024. DOI:10.11606/D.48.2024.tde-12082024-144431.
Acesso em: 25 jul. 2025.

BROSSI, G. C. Movimentos dialdgicos de realizacao de politicas locais em
acao no ensino de inglés com criancas na escola publica. 2022. 329 f. Tese
(Doutorado em Estudos da Linguagem) — Universidade Estadual de Londrina,
Londrina, 2022.

BUENO, B. A. G.; ARAUJO, F. J. Avaliacdo para a aprendizagem de linguas
adicionais na infancia: dizeres necessarios para a docéncia. In: TONELLI, J. R. A.
et al. (org.). Panorama da Educacao Linguistica na Infancia: possibilidades e
caminhos tracados durante o V Encontro de Professores e Professoras de Inglés
para criancas e do IV Semindrio de Avaliacdo de Linguas Estrangeiras para
criancas. 1. ed. Campinas: Pontes Editores, 2023.

CARVALHO, L. S. Avaliacao em contexto bilingue: a pratica docente com
criancas de 5 anos de idade. 2025. 59 p. Trabalho de Conclusao de Curso -
Universidade de Brasilia, Brasilia, 2025.

CAVALCANTI, M. C. Educacao linguistica na formacdo de professores de
linguas: intercompreensao e praticas translingues. In: MOITA LOPES, L. P. (ed.).
Linguistica aplicada na modernidade recente. Sao Paulo: Pardbola Editorial,
2013.p.211-226.

CORSARO, W. Reprodugao interpretativa e cultura de pares. In: MULLER, F.;
CARVALHO, A. M. A. (ed.). Teoria e pratica na pesquisa com criancas: didlogos
com William Corsaro. Sao Paulo: Cortez, 2009. p. 31-50.

CUNHA, L. S. da. A observacao como instrumento de avaliacao do progresso
de criancas de seis anos aprendendo inglés: uma proposta de acao. 2022.
Dissertacao (Mestrado em Linguistica Aplicada) — Universidade de Brasilia,

26


https://www.revista.ueg.br/index.php/revelli/article/view/10234

Brasilia, 2022. Disponivel em: https://repositorio.unb.br/handle/10482/44960.
Acesso em: 23 jul. 2025.

DUBOC, A. P. Pensar, criar, sonhar uma educacao linguistica com a infancia:
com a palavra, as criancas e suas professoras (Prefacio).

FERRAZ, D. Lingua-linguagem, educacdo e educacao linguistica. Revista
Brasileira de Linguistica Aplicada, Belo Horizonte, v. 25, n. 2, p. 1- 27, 2025.

Disponivel em: https://periodicos.ufmg.br/index.php/rbla/article/view/60044.
Acesso em: 24 jul. 2025.

FREITAS, C. C.; KAWACHI-FURLAN, C. J.; BROSSI, G. C.; TONELL, J. R. A
Apresentacao do Dossié Educacao Linguistica na Infancia. Via Litterae, v. 12,
n. 2, p. 134-137, 2020. Disponivel em: https://www.revista.ueg.br/index.php
vialitterae/article/view/11622. Acesso em: 24 jul. 2025.

FRIEDMANN, A. Linguagens e culturas infantis. Sdo Paulo: Cortez, 2013.

GARCIA, B. R. V. Quanto mais cedo melhor (?): uma andlise discursiva do
ensino de inglés para criancas. Dissertacao (Mestrado em Letras) — Universidade
de Sao Paulo, USP, Sao Paulo, 2011.

GIMENEZ, T. A auséncia de politicas para o ensino da lingua inglesa nos anos
iniciais de escolarizacao no Brasil. In: NICOLAIDES, C.; SILVA, K. A. da; TILIO,
R.; ROCHA, C. H. (org.). Politica e politicas linguisticas. 1. ed. Campinas:
Pontes Editores, 2013.v. 1, p. 199-218.

GIMENEZ, T. Prefdcio. In: TONELLI, J. R. A.; FURLAN-KAWACHI, C. J.; BROSSI,
G.C.; MAGIOLO, G. M. (org.) Panorama da Educacao Linguistica na Infancia:
possibilidades e caminhos tragados durante o V Encontro de Professores e
Professoras de Inglés para Criancas e do IV Seminario de Avaliacdo de Linguas
Estrangeiras para Crianc¢as. Campinas: Pontes Editores, 2023, p. 10-13.

GOMES, E. S.; TONELLL J. R. A. Guia de avaliacao para a aprendizagem de Inglés
por criancas: elaboracdo e instrumentos de avaliacdo. Revista Papéis, Campo
Grande,v.26,n. 51, p. 210-232, 2022. Disponivel em: https://periodicos.ufms.br
index.php/papeis/article/view/18729. Acesso em: 24 jul. 2025.

KAWACHI-FURLAN, C. J.; LIMA, A. P. Dossié: ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras com criancas: revisitando e reconstruindo praxis educacionais.
PERcursos Linguisticos, v. 9, n. 23, p. 9-11, 2019. Disponivel em: https://
periodicos.ufes.br/percursos/issue/view/1119. Acesso em: 24 jul. 2025.

27


https://repositorio.unb.br/handle/10482/44960
https://periodicos.ufmg.br/index.php/rbla/article/view/60044
https://www.revista.ueg.br/index.php/vialitterae/article/view/11622
https://www.revista.ueg.br/index.php/vialitterae/article/view/11622
https://periodicos.ufms.br/index.php/papeis/article/view/18729
https://periodicos.ufms.br/index.php/papeis/article/view/18729
https://periodicos.ufes.br/percursos/issue/view/1119
https://periodicos.ufes.br/percursos/issue/view/1119

KAWACHI-FURLAN, C. J.; TONELLI, J. R. A. Re(thinking) Critical Language
Education with Children and Teacher Education During (and After) Pandemic
Times. Revista Brasileira de Linguistica Aplicada, Belo Horizonte, v. 21, n. 2,
abr./jun. 2021. DOI: https://doi.org/10.1590/1984-6398202117553. Acesso em:
20 ago. 2025.

KAWACHI-FURLAN, C. J.; ROSA, M. M. Mitologia do ensinoaprendizagem de
inglés para criancas. Revista Estudos em Letras, v. 1, n. 1, p. 7-20, jul./dez. 2020.

LIMA, A.P.; NETO, S. S. A formacao em servico e o desenvolvimento profissional
de professores de inglés para criancas. PERcursos Linguisticos, [S. L.],v. 9, n. 23,
p. 130-147, 2019. Disponivel em: https://periodicos.ufes.br/percursos/article
view/27929. Acesso em: 26 jul. 2025.

LLENAS, A. El monstruo de colores. Barcelona: Flamboyant, 2012.

MALTA, L. S. Além do que se vé: educacao critica e letramentos, formagao de
professores e pratica docente no ensino de inglés com criancas de 2 a 5 anos.
2019. 128 f. Dissertacao (Mestrado em Linguistica Aplicada) — Programa de P6s-
Graduacao em Linguistica, Universidade Federal do Espirito Santo, Vitéria, 2019.

MILLER, I.; CUNHA, M. I. A.; BEZERRA, I. C. R. M.; NOBREGA, A. N.; EWALD, C.
X.; BRAGA, W. G. Teaching English to young learners: some reflective voices from
Latin America. In: GARTON, S.; COPLAND, F. (ed.). The Routledge handbook
of teaching English to young learners. New York: Routledge, 2019. p. 508-522.

PADUA, L. S. O portfélio como instrumento avaliativo no ensino-
aprendizagem de lingua inglesa para criancas. 2016. Dissertacao (Mestrado
em Letras Estrangeiras Modernas) — Universidade Estadual de Londrina,
Londrina, 2016.

RABELLO, L. R. G. O professor de lingua inglesa nos anos iniciais do ensino
fundamental: perfil, percepcoes e praticas. Educ. Teoria Pratica, Rio Claro, v.
28, n. 59, p. 623-642, set. 2018. Disponivel em: https://doi.org/10.18675/1981-
8106.vo0128.n59.p623-642. Acesso em:

SANTOS, L. L. S. Lingua inglesa em anos iniciais do Ensino Fundamental: fazer
pedagogico e formacao docente. Tese (Doutorado em Estudos Linguisticos) —
Universidade Estadual Paulista, UNESP, Sao José do Rio Preto, 2009.

SANTOS, S. V. S. dos. Curriculo da educacao infantil — consideracdes a partir das
experiéncias das criancas. Educacao & Realidade, Porto Alegre, v. 34, 2018.
DOI: https://doi.org/10.1590/0102-4698188125. Acesso em: 20 ago. 2025.

28


https://doi.org/10.1590/1984-6398202117553
https://periodicos.ufes.br/percursos/article/view/27929
https://periodicos.ufes.br/percursos/article/view/27929
https://doi.org/10.18675/1981-8106.vol28.n59.p623-642
https://doi.org/10.18675/1981-8106.vol28.n59.p623-642
https://doi.org/10.1590/0102-4698188125

SARMENTO, M. J. Geragdes e alteridade: interrogacao a partir da Sociologia da
Infancia. Educacao e Sociedade, Campinas, v. 26, n. 91, p. 361-378, 2005. DOI:
https://doi.org/10.1590/S0101-73302005000200003. Acesso em: 20 ago. 2025.

SECCATO, M. G.; TONELLI, J. R. A.; SELBACH, H. V. A panorama of the teaching
of additional languages to children in Brazil. Revista Letra Magna, v. 18, n. 29,

p. 34-46, 2022. Disponivel em: https://ojs.ifsp.edu.br/magna/article/view/2051.
Acesso em: 24 jul. 2025.

TONELLL J. R. A.; KAWACHI-FURLAN, C. J. Tempos inéditos na formacao de
educadores e educadoras de linguas na infancia: e quando foi que os tempos
foram diferentes? In: EGIDO, A.; BROSSI, G.; SILVA, V.; ROSA-DA-SILVA, V.
(org.). Linguagens em tempos inéditos: desafios praxiol6gicos da formacao de
professoras/es de linguas. Goiania: Editora Scotti, 2021. p. 235-250.

TONELLL J.R. A. et al. (org.). Panorama da Educacao Linguistica na Infancia:
possibilidades e caminhos tracados durante o V Encontro de Professores e
Professoras de Inglés para criancas e do IV Seminario de Avaliacao de Linguas
Estrangeiras para criancas. 1. ed. Campinas: Pontes Editores, 2023.

TONELLLI, J. R. A.; QUEVEDO-CAMARGO, G. P. Saberes necessarios ao professor
para avaliar a aprendizagem de criancas na sala de aula de linguas estrangeiras.
Folio, Vitéria da Conquista, v. 11, n. 1, p. 583-607, 2019. Disponivel em: https://
periodicos2.uesb.br/folio/article/view/5134/4157. Acesso em: 24 jul. 2025.

TONELLI, J. R. A.; SELBACH, H. V.; KAWACHI-FURLAN, C. J. Praxiologias
colaborativas e o papel da universidadescola na formacao de educadoras
linguisticas com criangas Universidadescola na formacao de professoras/es de
linguas. No preloS. 1.], v. 25, n. 3, 49873, 2025.

29


https://doi.org/10.1590/S0101-73302005000200003
https://ojs.ifsp.edu.br/magna/article/view/2051
https://periodicos2.uesb.br/folio/article/view/5134/4157
https://periodicos2.uesb.br/folio/article/view/5134/4157

CAPITULO 1

PRAXIOLOGIAS COLABORATIVAS NA EDUCACAO LINGUISTICA
COM CRIANGAS: REFLEXOES DO VI ENCONTRO DE PROFESSORES
DE INGLES PARA CRIANGAS E V SEMINARIO DE AVALIAGAO
EM LINGUAS ESTRANGEIRAS PARA CRIANGAS

Juliana Reichert Assungao Tonelli
Universidade Estadual de Londrina/CNPq (UEL)

Helena Vitalina Selbach
Universidade Federal de Pelotas (UFPel)

Claudia Jotto Kawachi Furlan
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES)

Giuliana Castro Brossi
Universidade Estadual de Goids/Campus Inhumas (UEG)

INTRODUGAO

O ano de 2023 foi marcado por importantes eventos no campo
da linguistica aplicada e do ensino de linguas no Brasil, dentre os quais
destacamos o VI Encontro de Professores de Inglés para Criangas (EPIC)
e 0 VI Coléquio Internacional de Estudos Linguisticos e Literarios (CIELLI)
promovido pela Universidade Estadual de Londrina (UEL).
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Este capitulo enfoca a mesa-redonda que ocorreu durante o VI
EPIC, intitulada “Praxiologias colaborativas na educagao linguistica (em
linguas adicionais) com criancas”, e contou com a participacao das autoras
deste trabalho!.

O EPIC é um evento direcionado a um publico diversificado,
incluindo professores/as em servico, graduandos/as de licenciaturas,
pesquisadores/as e formadores/as de professores/as interessados/as
no ensino de linguas adicionais com criancas (Malta, 2019) ou, como
temos preferido entender, educacao linguistica com elas (Tonelli, 2023).
Seu objetivo principal, desde sua concep¢ao em 2013, é fomentar a interacao
e o intercambio de conhecimentos entre profissionais e pesquisadoras?
da area, com foco especifico no ensino de linguas adicionais no primeiro
ciclo da educacao basica (EB). Além disso, o EPIC teve como meta articular
atividades de ensino, pesquisa e extensao no ensejo de atender a algumas
demandas contemporaneas desse contexto educacional.

Conforme discutido por pesquisadores da area, a insercao de linguas
adicionais na educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental
tem ocasionado diferentes desdobramentos (Chaguri; Tonelli, 2019;
Fritzen; Nazaro, 2018; Galvao, 2022; Merlo, 2022; Santos, Tonelli, 2021,
Zanotelli, 2023). Dentre eles, estao a) questoes que envolvem a inexisténcia
de politicas educacionais e linguisticas que orientem tal oferta; b) formacao
docente para atuar neste contexto, c) elaboracao e adaptacao de materiais
didaticos e; d) modos de avaliar a aprendizagem.

Desta feita, o EPIC, como relatado em Tonelli et al. (2023), nasceu
na UEL, da disposicao e do desejo de reunir em um Unico evento todas
as pessoas que atuam, desejam atuar ou se interessam pelas questoes
que envolvem educacao linguistica com criancgas.

Em 2023, em sua sexta edicao, o evento reuniu aproximadamente
300 participantes e contou com palestras, workshops, apresentacoes

1 Além das quatro autoras, participou também da mesa a Profa. Ma. Gabrielli Magiolo, que relatou as po-
tencialidades do projeto sob a perspectiva de quem esta realizando pesquisa de doutoramento no escopo
do Praxiologias. A primeira autora, Juliana Tonelli, agradece ao CNPq pela possibilidade de desenvolver o
estudo por meio da bolsa de produtividade em pesquisa (2023-2026).

o Neste capitulo, usamos o feminino porque, de acordo com estudos realizados e outros em desenvolvimento
na drea, a maioria das pessoas que atua na educacao linguistica em inglés nos anos iniciais se identifica
como sendo do género feminino.
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de trabalhos, painel de teses e dissertacoes e a mesa-redonda aqui
relatada. Na mesa-redonda que deu origem ao presente capitulo,
realizada no sabado, dia 30 de setembro de 2023, o projeto de pesquisa
“Praxiologias colaborativas na educacao linguistica (em linguas adicionais)
com criancas®” (Tonelli, 2023) foi apresentado e discutido a partir
do conceito de praxiologias, entendido como um terreno fértil para
pesquisas com professoras da escola e que permite repensarmos a relacao
universidadescola (Tonelli; Selbach; Kawachi-Furlan, 2025). Foi exposto
o andamento de quatro pesquisas de doutorado em desenvolvimento
no ambito do projeto Praxiologias que se configura como um projeto
guarda-chuva no qual estudos tém sido desenvolvidos®.

Todos os trabalhos relatados na mesa em questao
sao fruto de investigacoes advindas de contextos de sala de aula e revelam
um panorama significativo das pesquisas contemporaneas sobre o ensino
de linguas na infancia, abordando desde aspectos identitarios e formativos
dos docentes até questoes curriculares, materiais didaticos que consideram
as especificidades do trabalho com criangas e a importancia da agéncia
docente e discente nesse contexto.

Comum as pesquisas em andamento estda o enquadramento
no ambito das investigagoes e das posicoes politicas dos autores como
linguistas aplicados (Moita Lopes, 2006) e a preocupacao em impactar
positivamente nao apenas a area, mas, especialmente, o grupo
de professoras participantes da pesquisa (Tonelli; Selbach; Kawachi-
Furlan, 2025).

Compreendemos que esta é uma das principais razoes de existéncia
da linguistica aplicada, area onde este estudo se insere, que se propoe
critica, transdisciplinar, transgressiva, afetiva e relevante (Pennycook,
1998; Moita Lopes, 2006; Rocha; Daher, 2015; Rajagopalan, 2019, 2021).

3 Projeto cadastrado na Pro-reitoria de pesquisa e pds-graduacao da Universidade de Londrina sob niimero
13244 e aprovado no Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos — CAAE 58932722.4.0000.523.
O projeto foi contemplado na Chamada Publica CP 09/2021 - Programa Institucional de Pesquisa Bésica
e Aplicada, da Fundacao Araucéria de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico do Estado do
Parana.

4 Pesquisas em desenvolvimento no bojo do Grupo de Pesquisa Felice (CNPq) e orientadas pelas professoras
Juliana Tonelli e Claudia Kawachi-Furlan, lideres do grupo.
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Além desta introducao, este capitulo é composto por mais trés
sessoes, nas quais descrevemos o projeto Praxiologias e seus objetivos,
e refletimos sobre o conceito de praxiologias, além de discutir as pesquisas
que estao sendo desenvolvidas no escopo do projeto. Finalizamos este texto
com algumas consideracoes que enfatizam a relevancia dessa tematica.

0 PROJETO DE PESQUISA PRAXIOLOGIAS

O projeto “Praxiologias colaborativas na educacao linguistica
(em linguas adicionais) com criancas” foi idealizado a partir do contato
com diversos contextos publicos® onde o ensino de inglés ja acontece
e deles nos aproximamos por diferentes razoes, dentre as quais destacamos,
em especial, os esfor¢cos empreendidos em estarmos conectadas
com docentes e gestores atuantes em municipios com que mantemos
didlogo. De modo mais especifico, essa conexao e didlogo foram
estabelecidos por meio de professoras que, por sentirem necessidade
de realizar investigacOes sobre seus contextos de atuacao com criancas,
passaram a integrar o grupo de pesquisadoras. Nessa direcao, o projeto
Praxiologias, como carinhosamente o temos nominado, tem como objetivo
principal identificar expectativas e necessidades de docentes que atuam
no ensino de linguas adicionais nas redes ptblicas municipais de ensino
do Parana e demais estados participantes: Rio de Janeiro, Sao Paulo,
Espirito Santo, Goids, Minas Gerais, dentre outros. Este objetivo maior,
por sua vez, se desdobra em trés objetivos especificos:

» desenvolver, colaborativamente, recursos apontados pelas
docentes como necessarios para o ensino de linguas com criancas;

 criar espacos formativos a partir do contexto escolar para que
(re)conhecamos as praxiologias das docentes que integram
comunidades de aprendizagem;

» articular os saberes de diversas realidades do ensino publico,
visando o compartilhamento de metodologias, a ressignificacao

& Ao nos referirmos a contextos publicos onde a lingua inglesa é ofertada, falamos especificamente dos anos
iniciais do ensino fundamental, uma vez que, para os anos finais e ensino médio, esta é normatizada pela
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017).
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de curriculos e a divulgacao de praxiologias para a educacao
linguistica na infancia.

Imagem 1 - Mesa redonda no VI EPIC

Fonte: Arquivo pessoal das autoras.

A partir desses objetivos, o Praxiologias foi idealizado com vistas
a alcancar resultados que envolvem:

I

contribuir para a reflexdo e transformacao das praxis
das professoras em formacao para a educacao linguistica
com criangas;

colaborar para a ressignificacao do status da atividade docente
nas escolas publicas;

construir praxiologias colaborativas que orientem as atividades
docentes;

fortalecer a area de pesquisa relacionada a formacao docente e a
educacao linguistica na infancia;

oportunizar a aprendizagem formal de linguas desde a infancia,
ampliando o repertorio linguistico e cultural de estudantes
de escolas municipais localizadas nos municipios participantes.
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Embora os resquicios da escola moderna resultem
em hierarquizacao dos conhecimentos, separando docentes que atuam
na educacgao basica das que atuam no ensino superior, consideramos
que todas nos, participantes do projeto, somos docentes em formacao.
O conceito de praxiologias, do nosso modo de ver, estd imbuido de uma
visdo que nao considera as praticas educativas como um saber estatico.
Nesta perspectiva, enquanto coordenadoras do projeto e responsaveis
por ele, nos vemos também como aprendizes, o que justifica o termo
“praxiologias colaborativas” em seu titulo.

Compreendemos que o conhecimento é coconstruido nas relacoes
humanas que ousam (re)conhecer seus limites e se abrem a novos saberes
diante das inimeras situacoes as quais somos expostas em nossas praticas
cotidianas. Neste sentido, remetemo-nos a Paulo Freire, em sua obra
Pedagogia do Oprimido (Freire, 2013), na qual o educador afirma que a
verdadeira libertacao implica reflexao e acao dos homens para transformar
o mundo. Para Freire, sem praxis “é impossivel a superagao da contradi¢ao
opressor-oprimido” (Freire, 2013, p. 52).

Alinhamo-nos ainda a perspectiva de Ninin (2013) e Magalhaes
(2014), apud Ninin e Magalhaes (2017) que advogam que 0 processo
colaborativo requer estabelecer um ambiente de confianca mutua
e comprometimento entre os participantes. Isso se manifesta por meio
da construcao de relagoes interdependentes, por meio delas ha espaco para
diferentes perspectivas e formas de pensamento. A colaboracao se estrutura
em contextos dialdgicos que permitem a livre expressao, o questionamento
e o aprofundamento das discussoes. As autoras destacam que este ambiente
deve propiciar a todos os envolvidos oportunidades de contribuir com suas
experiéncias, teorias e propostas, relacionando aspectos praticos e tedricos
de forma indissociavel. Por meio desta colaboracao, os participantes podem
construir novos significados que seriam inatingiveis sem o suporte coletivo.

Ao propormos a mesa-redonda para compartilhar o projeto
de pesquisa homonimo, consideramos essencial que os participantes
do EPIC pudessem refletir sobre um problema central: a auséncia
de politicas educacionais e linguisticas especificas para o ensino de linguas
adicionais nos anos iniciais do ensino fundamental.
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Essa lacuna apresenta um duplo desafio. Por um lado, ela se
configura como um obstaculo que limita o desenvolvimento da &rea e,
por outro, pode levar ao nao reconhecimento do valioso trabalho que ja
vem sendo desenvolvido por docentes em diversas cidades brasileiras,
que diariamente se dedicam a essa pratica educativa, conforme discutem
Toneli (2024) e Tonelli, Egido e Magiolo (2024).

Da nogao de praxis, vemos as praxiologias como algo mais dinamico
porque as compreendemos como agoes mais humanizadas e intencionais
e, portanto, acolhem as praxis desde o ponto de vista ontoldgico. Ja as
praxiologias colaborativas, do nosso modo de ver, possibilitam enxergar
um coletivo de atividades que s6 se concretizam na colaboracao de quem
faz, mas que, muitas vezes, nao se sente seguro quanto as decisoes tomadas
e se pergunta se estd no caminho correto.

Tal cenario importa para a discussao a que nos propomos naquela
ocasiao e neste texto porque, em nossa experiéncia, é isto que acontece
no campo da educacao linguistica com criangas. Pelo fato de ndo termos
politicas que orientem essas praticas, mas as atividades em si ja ocorrem,
a colaboracao passa a ser fundamental.

Na proxima secdo, discutiremos as praxiologias mais
aprofundadamente e os motivos pelos quais elas tém sido um campo
frutifero para o desenvolvimento de pesquisas no ambito da tematica
em tela.

PRAXIOLOGIAS COMO UM TERRENO FERTIL PARA 0 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Nesta secao nos deteremos a apresentar o conceito de praxiologias,
e também a forma como sua concepcao tem orientado nossas acoes.
Conforme pontuado em Tonelli (2025), consideramos praxiologias
a partir dos estudos de Bourdieu (1994) e Freire (2019), tendo como ponto
de partida o fato de que a
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[...] énfase estda nos conhecimentos nao mais dicotomizados
advindos das proprias praticas, mas sim como forma de teorizar
acoes ja realizadas. Desse modo, pode-se dizer que a formacao
docente para atuar no ensino de inglés nos anos iniciais €,
por natureza, praxiolégica, dada a singularidade de tal profissao
(Tonelli, 2025, p. 15).

Nesse terreno, investigacdoes sobre o principal impulso
das pesquisadoras-docentes que atuam com criangas, como as realizadas
por Tonelli, Selbach e Seccato (2022), indicam que a busca por qualificacao
profissional — ingresso na pos-graduacao, em especial, no mestrado -
emerge da busca por uma pratica teoricamente fundamentada, visto que a
maioria expressiva das participantes se dedicou a examinar suas proprias
experiéncias em sala de aula. A motivacao central dessas profissionais,
portanto, manifestou-se em um movimento dialético: a necessidade
de ressignificar sua pratica por meio de fundamentos tedricos e,
simultaneamente, compreender esses referenciais tedricos pelas suas
experiéncias concretas de ensino, configurando assim vivéncias de praxis
educacionais.

Essa indissociabilidade entre teoria e pratica evidenciou-se
nos depoimentos de professoras, coordenadoras e supervisoras,
especialmente no contexto do ensino de inglés para e com criancas,
revelando aspectos como ansiedades, necessidades, desafios e as complexas
relagoes entre vida pessoal, profissional e académica. A preocupagao
constante em estabelecer conexoes entre pesquisas e praticas docente
demonstra, em nossa perspectiva, 0 compromisso dessas profissionais
com atuacao teoricamente embasada, ainda que a maioria das pesquisadoras
que avancaram para programas de doutorado tenha optado por explorar
diferentes areas de estudo, conforme apontam Tonelli, Selbach e Seccato
(2022).

Assim, como pontuado por Tonelli, Selbach e Seccato (2022),
as professoras participantes do projeto Praxiologias destacam a importancia
dos encontros como um local para compartilhamento de experiéncias
e para estudo das intencionalidades que movimentam e embasam essas
experiéncias. Portanto, o conceito de praxiologias defendido neste
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texto estd em consonancia com a proposta de Freitas e Avelar (2021).
Nas palavras das autoras,

Entendemos praxiologias como a leitura daquilo que fazemos,
imbuida do que somos e pensamos: as nossas escolhas como
professoras estao cheias de nds e refletem o que pensamos,
0 que e como fazemos; também, sao construidas pela nossa
cultura e pelos elementos que a constituem, como nossa
percepcao do mundo, do lugar onde vivemos e de onde viemos,
dos valores, das experiéncias (Freitas; Avelar, 2021, p. 93).

Ao falarmos em praxiologias, buscamos contribuir para o rompimento
com praticas cristalizadas e acriticas as quais, muitas vezes, refletem
padroes eurocéntricos e/ou norte-americanos, seguindo o que foi (e
ainda é) prescrito pela industria do ensino de linguas, como criticado
por Siqueira (2022). Portanto, discutir praxiologias na educacao linguistica
com criangas envolve também pensar as realidades locais e as escolhas
docentes que refletem e atendem esses contextos, além de valorizar
os conhecimentos localmente construidos (Tonelli; Egido; Magiolo, 2024).

Do nosso ponto de vista, esse olhar local(izado) é essencial
as propostas de educacao linguistica que defendemos. Afinal, se o processo
educacional em linguas se da com as criancas e ndo apenas para elas,
parece-nos incoerente pensar em modelos ou métodos para ‘ensinar
criangas’, conforme discutido em Tonelli (2023). Desta feita, consideramos
que podemos, sim, pensar em pontos de partida e procedimentos que fazem
parte das praxis docentes, uma vez que, diante de suas concepgoes
de lingua, de educacao e de crianca, a professora podera planejar suas
aulas, desenvolver e/ou adaptar seus materiais, bem como elaborar seus
procedimentos de avaliacao.

Afinal, como nos ensina Antonieta Celani (2016, p. 548-549),

E a minha sala, aquela que me d4 tanta preocupacio, e que deve
ser levada em conta para se ver se a teoria vai ajudar ou nao.
E é bem possivel que a teoria ndo ajude, porque ha outros
problemas, na minha sala de aula, que nada tém a ver com
a relacao teoria e pratica (Celani, 2016, p. 548-549).
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Inspiradas por Celani (2016), compreendemos que, por meio do projeto
Praxiologias, foi possivel conhecer diversas propostas de educacao
linguistica que respeitam e valorizam as criancas e as nossas salas
de aula. Apesar do impacto da falta de diretrizes para o ensino de inglés
nos anos iniciais, como pontuado por Bortolotti e Krause-Lemke (2022),
ha muito vem sendo feito por professoras que ainda acreditam no papel
da educacao linguistica. Vale ressaltar, contudo, que nao temos a intencao
de romantizar esse cenario (Tonelli; Selbach; Seccato, 2022). Pelo contrario,
nosso intuito, ao destacar as praxiologias discutidas compartilhadas
por participantes de varios estados brasileiros no ambito do projeto,
é salientar a importancia dessa rede, que valoriza a coletividade e defende
os direitos das criangas, como proposto por Brossi (2022). Além disso,
objetivamos problematizar a urgéncia — ou nao - de politicas publicas
que regulamentem ou oficializem a insercao de linguas nos anos iniciais
sob o risco de que as praxiologias sejam apagadas ou inviabilizadas Egido;
Tonelli (2025).

AGOES DE PESQUISA

As pesquisas desenvolvidas no ambito do projeto investigam, em uma
perspectiva mais ampla, as relagoes entre praxiologias, colaboragao
e agéncia. Esse ultimo tema foi bastante discutido pelas participantes
na medida em que, ao ponderarem sobre suas praxiologias, refletiram
sobre os desafios vivenciados para exercerem suas agéncias. Diante
da necessidade de conversarmos mais sobre esse conceito, convidamos
uma especialista no assunto, a Profa. Dra. Denise Silva Paes Landim,
docente na Universidade Federal da Bahia, para dialogar conosco em um
dos encontros do projeto.

Assim, aprendemos com a professora que a agéncia docente “articula
a esfera individual dos sujeitos e sua capacidade de transformacao
das experiéncias vividas aos fatores condicionantes presentes na estrutura
social” (Landim, 2021, p. 115). Esse conceito foi essencial para revisitarmos
as praxiologias compartilhadas por meio do projeto, uma vez que nao
se trata de responsabilizar o/a professor/a, mas estabelecer relacoes
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entre suas acoes, seu contexto e o cendrio educacional vigente. Além
disso, se defendemos que propostas de educacao linguistica com criancas
precisam estar pautadas em uma visao de lingua como pratica social e em
uma formagao/um curriculo transdisciplinar®, consideramos que a agéncia
docente precisa ser pensada seguindo essa perspectiva. Mais uma vez,
inspiramo-nos em Landim para conceituar a natureza da agéncia, que,
segundo ela, é “transdisciplinar e relacional, sempre vinculada a algo,
condizente portanto com uma visao situada de lingua e discurso nas quais
se inserem relagoes sociais, institucionais, culturais e politicas” (Landim,
2021, p. 115).

Foi a partir das discussoes sobre essa tematica nesse e em outros
encontros do projeto que a doutoranda Ana Sara Manhabusque Galvao
iniciou o desenvolvimento de seu estudo, que focaliza a agéncia docente
na educacao linguistica com criancas, analisando como as professoras
de inglés desenvolvem sua pratica e constituem suas subjetividades
no processo de se tornarem professoras de criancas. Esse trabalho
dialoga com a investigacao de Kely Cristina Silva, também desenvolvida
no contexto do projeto Praxiologias, que estuda a construcao identitaria
de professores e professoras de inglés que atuam com a infancia, buscando
identificar e reconhecer suas histoérias e trajetérias formativas.

Outra pesquisa de doutorado que também versa sobre agéncia docente
é a desenvolvida por Juliano Brambilla Neri. O contexto do estudo é a
Secretaria Municipal de Educacao de Palmital (SP), cujo objetivo é analisar
a agéncia docente em relagao ao livro didatico de lingua inglesa para
o ensino fundamental I. Seu trabalho examina em que medida a agéncia
de docentes na producao, adaptacao e eventual nao utilizacao do material
didatico pode potencializar o processo de ensino-aprendizagem na rede
publica municipal.

6 E importante mencionar que o Documento Base para elaboragdo de diretrizes curriculares nacionais para
a lingua inglesa destaca a relevancia da transdisciplinaridade: “Premissa do desenvolvimento integral e
da construcado da cidadania — compreendendo a educagao linguistica como um processo de construcao de
conhecimento transdisciplinar e pluricultural, o curriculo pode ser pensado como eixo que perpassa as de-
mais disciplinas, envolvendo a crianga no processo de conscientizacao de si como parte de uma cidadania
em que a vida seja valorizada em todas as suas formas, no exercicio de repensar a convivéncia entre todos
os seres, humanos ou nao” (Tonelli et al., 2022, p. 27).
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Gabrielli Martins Magiolo, por sua vez, apresentou, durante a mesa
no EPIC, seu estudo em desenvolvimento junto a Secretaria Municipal
de Educacao de Rolandia (PR), que examina a incorporacao das multiplas
vozes da comunidade escolar na (re)construcao e readequacao (Finnanger;
Prpitz, 2024) do curriculo para o ensino da lingua inglesa nos anos iniciais
do ensino fundamental. Sua pesquisa destaca-se por incluir a voz do aluno-
crianca nesse processo, articulando iniciativas locais e globais na (re)
construcao curricular.

Ressaltamos que os estudos desenvolvidos no ambito do projeto
Praxiologias, ou a partir das redes construidas por meio dele, estao
em consonancia com a proposta do proprio projeto, que é a da pesquisa
critica de colaborac¢ao. Pautando-nos em Magalhaes (2012), julgamos que o0s
trabalhos em desenvolvimento no ambito do projeto e, evidentemente,
o projeto em si, possibilitam oportunidades para reconsiderarmos nossas
praxiologias, pois, como sugerido pela autora, temos a intengao de “ouvir
e considerar as acoes e discursos de outros e, com base nelas, repensar
as proprias” (p. 16).

Percebemos, assim, que as quatro teses em andamento valorizam
as praxiologias que ja acontecem na educacao linguistica em inglés
com criancas, de modo especial no contexto de ensino publico e enaltecem
as vozes de quem possibilita que essa educacao linguistica aconteca.
Novamente, ecoamos Magalhaes para salientar a importancia das pesquisas
criticas colaborativas, cujo objetivo é

[...] produzir atividades coletivas, para a compreensdo
das escolhas que apoiam as praticas diarias reais dos contextos
de acdo em foco e de seu papel para aprendizagem
e desenvolvimento dos envolvidos, em relacao as necessidades
colocadas como centrais pela comunidade escolar (Magalhaes,
2012, p. 20).
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Consideramos, portanto, que além de promover debates sobre as
‘praticas didrias reais’, o projeto Praxiologias se tornou um terreno fértil
para a realizacao de pesquisas de p6s-graduacao que salientam a urgéncia
de olharmos para as comunidades escolares e suas necessidades, pensando
em acoes coletivas e colaborativas.

CONSIDERAGOES FINAIS

As discussoes apresentadas neste trabalho, originadas da mesa-
redonda sobre o projeto “Praxiologias colaborativas na educacao linguistica
(em linguas adicionais) com criancas” (Tonelli, 2023), evidenciam
a riqueza e a complexidade das pesquisas desenvolvidas neste campo.
Ao apresentarmos o projeto e seus desdobramentos, documentamos
as acoes realizadas e, principalmente, proporcionar uma reflexao critica
sobre o conceito de praxiologias e sua materializacao em pesquisas
colaborativas no contexto do ensino de linguas com criancas.

A valorizacao das praxiologias das participantes revelou-se como
um elemento central deste trabalho, com destaque para a importancia
do conhecimento local e das experiéncias situadas. Este reconhecimento
alinha-se com a perspectiva freireana que concebe o ensino para
além de suas dimensoes burocraticas, enfatizando-o como um espaco
de construcdo e reconstru¢ao de caminhos pedagogicos pautados
pela sensibilidade, criatividade, curiosidade e afetividade. Os desafios
enfrentados pelos participantes transformaram-se em oportunidades
de crescimento coletivo e desenvolvimento profissional.

Um dos resultados mais significativos deste processo foi a
ressignificacao da relacao universidadescola (Tonelli; Selbach; Kawachi-
Furlan, 2025), superando dicotomias tradicionalmente estabelecidas entre
estes espacos. Esta aproximacao permitiu a construcao de um didlogo
mais horizontal e produtivo, valorizando as conquistas coletivas no campo
da educacao linguistica em lingua inglesa com criancas. As experiéncias
compartilhadas pelos participantes do projeto demonstram como
a colaboracao efetiva pode contribuir para o fortalecimento das praticas
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pedagdgicas e para o desenvolvimento de uma compreensao mais profunda
dos processos de ensino-aprendizagem de linguas na infancia.

A reflexao de Brossi (2022, p. 37) sobre a importancia das redes
colaborativas ganha especial relevancia neste contexto, pois evidencia
como o compartilhamento de histérias e experiéncias pode promover
uma “atitude respeitosa de alteridade, de amor pela humanidade e pelas
criancas e seu futuro”. Esta perspectiva humanizadora e transformadora
das praticas educativas refor¢ca o compromisso do projeto com uma
educacao linguistica que vai além do ensino de estruturas linguisticas,
buscando formar cidadaos criticos e sensiveis as diferencas culturais
e linguisticas.

Assim, as praxiologias colaborativas apresentadas na mesa redonda
e retomadas neste capitulo ndo apenas documentam experiéncias bem-
sucedidas de ensino de linguas com criancas, mas também apontam
possibilidades para o desenvolvimento de futuras pesquisas e praticas
pedagdgicas nesta drea. Vivenciamos como a construgao coletiva
de conhecimentos, pautada pelo respeito a diversidade de experiéncias
e pela valorizacao dos saberes locais, pode contribuir significativamente
para o avanc¢o da educacao linguistica nas infancias, promovendo
transformacoes significativas tanto no ambito académico quanto
no contexto escolar.
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CAPITULO 2

REPENSANDO 0 ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS PARA
CRIANCAS: PERSPECTIVAS DECOLONIAIS AUTOETNOGRAFADAS

Marianna Cardoso Reis Merlo
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES)

Diante das demandas e transformacoes sociais em vigor, a pesquisa e a
pratica de educacao linguistica com criancas tém sofrido transformagoes
consideraveis, tais como a expansao da oferta do ensino de linguas para
criancas e o aumento das investigacoes sobre o tema. Tais mudancas
tém gerado mudangas outras, que vao desde inclusoes de disciplinas
especificas para o trabalho pedagégico com criancas nos curriculos
de Letras (Galvao, 2021), até a proposicao de documentos orientadores
por organizagoes locais, diante da omissao das politicas educacionais
nacionais (Merlo, 2018). Mas, talvez, as transformacoes mais significativas
estejam relacionadas as mudancas de paradigma que temos observado
nas pesquisas académicas, que reverberam na proposicao desses
documentos locais e incentivam a insercao de contextos de formacao
docente para o trabalho pedagdégico com criancgas, repercutindo também
na sala de aula. Como bem pontua Tonelli (2023a, p. 61),
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[---] essa mudanca de perspectivas assumida nos dltimos anos
pode serreveladora, pois sugere nao apenas um amadurecimento
do ponto de vista de producao académico-cientifica,
mas demonstra, em especial, que estas emergem de praticas
de sala de aula, visto que a grande maioria das pesquisas
identificadas é fruto de investigacoes centradas no fazer
pedagdgico de suas autoras [...].

E dessa mudanca de perspectivas que embasa o fazer investigativo
e o pedagogico com criancas que este texto se ocupa.

Compreendendo a ontologia como um ramo da metafisica que focaliza
o estudo do ser, isto é, dos conceitos que atribuimos ao mundo real e que
sdo sempre compartilhados socialmente, busco, nesta discussao, refletir
acerca das bases filoséficas sobre as quais o ensino de linguas estrangeiras
para criancas tem se embasado, e promover subsidios ontoldgicos para
repensarmos conceitos que perpassam a educacao linguistica com criancas,
a saber: ensino; lingua; lingua estrangeira e a expressao para criangas.
Com esse objetivo em mente, proponho a reconceitualizacao dos termos
mencionados a partir de categorias sOcio-historicamente construidas
coletivamente com pesquisadoras da drea de linguistica aplicada. A esse
respeito, aviso de antemao que

[---] estd longe dos objetivos explicitos deste texto instaurar
uma homogeneizacao para os termos utilizados neste
campo: ndo quero aqui contribuir para uma uniformizagao
de sentidos, talvez desejavel pelos leitores que se identificam
mais com perspectivas da modernidade (Jordao, 2014, p. 34).

Apesar de me sentir, em diversos aspectos, influenciada pelo
pensamento moderno, sobre o qual grande parte de meu processo
educacional e formativo se pautou, assim como Jordao, o que busco,
ao recuperar os conceitos mencionados acima, é contribuir para
o desenvolvimento de uma consciéncia critica (Freire, 1970) acerca
do ensino de linguas estrangeiras para criancas, partindo principalmente
de reflexoes decoloniais.
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Tais reflexdes problematizam visoes de mundo hegemonicas,
eurocéntricas e globalizantes a partir de teorizacoes locais, com o
objetivo de acolher visoes de mundo mais préximas de nés (Mignolo;
Walsh, 2018). Desse modo, o pensamento decolonial considera nosso
passado de escravidao, invasao e exploragao por paises europeus durante
o periodo colonial e os resquicios que esse periodo nos deixou, tais
como as hierarquias globais (Grosfoguel, 2011), que dividem o mundo
em categorias nas quais um grupo é considerado superior ao outro (ex.:
homens e mulheres; brancos e nao brancos; adultos e criancas).

Trazendo essas reflexoes para nosso foco na educacao de criancas,
é possivel perceber que o modelo tradicional de ensinar linguas
estrangeiras, no qual as criancas se sentam em carteiras enfileiradas
de frente para a professora e reproduzem listas de palavras em praticas
centradas na leitura e na escrita, tem sido pautado pelo paradigma
moderno europeu, na medida em que este estabelece quem fala e quem
repete, quem define os tempos e espacos do ensino, quem detém e quem
reproduz o conhecimento (Merlo, 2022). Ao observarmos diversos
contextos de ensino de inglés para criancas, é possivel perceber que esse
modelo tradicional ainda permanece de forma naturalizada (Merlo, 2018),
de modo que podemos dizer que nossas culturas de ensinar linguas para
criangas tém sido influenciadas pelo paradigma moderno até os dias atuais.

Assim é que, compreendendo a mim mesma como parte integrante
das culturas de educar criancas, alinhavo minhas teoriza¢oes com narrativas
autoetnografadas. A autoetnografia pode ser entendida como um modo
de fazer pesquisa que “utiliza a experiéncia pessoal do pesquisador para
descrever e problematizar crengas culturais, praticas e experiéncias'”
(Adams; Jones; Ellis, 2015, p. 1). Nesse exercicio de descricao cultural
profunda (Geertz, 1973), que focaliza as experiéncias de quem faz a
pesquisa, a autoetnografia contribui para ressignificar a relacao com o
outro, por meio de quem se constitui o eu (Freire, 2005), em um esforco
por “justica social e por fazer a vida melhor” (Adams; Jones; Ellis, 2015,
p. 2). Desse modo, a autoetnografia se configura como uma perspectiva
para o fazer pedagdgico e académico que valoriza os multiplos

1 Todas as tradugdes presentes neste capitulo sdo de minha responsabilidade.
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contextos nos quais o processo educacional com criancas ocorre e, como
efeito, contribui para humanizar a ciéncia, na medida em que se vale
de experiéncias reais para abordar questoes sociais, tais como a educacao
linguistica com criancas em nosso pais.

Este texto estd organizado da seguinte forma: nas secoes a seguir,
recupero possiveis sentidos que subjazem os conceitos ensino; lingua;
lingua estrangeira; e a expressao para criangas, focalizando principalmente
reflexdes em torno da lingua inglesa, uma vez que minha atuacao
profissional e minhas pesquisas giram em torno dessa lingua. Articulo
os sentidos aqui construidos as mudancas de paradigma que podem
ser observadas em pesquisas recentes (Tonelli, 2023a), propondo,
juntamente com pesquisadoras da area, uma ressignificacao de tais
conceitos, de modo a ensejar perspectivas mais respeitosas as criancas
e responsivas ao seu desenvolvimento linguistico, cognitivo, afetivo
e social. Encerro este capitulo com a defesa de uma educacao linguistica
em linguas adicionais com criancas que fomenta a justica e o respeito
pelas infancias que aprendem linguas.

REPENSANDO 0 ENSINO

Por muito tempo me senti frustrada em relacao a minha profissao
enquanto professora de inglés para criangas. Por mais que eu tentasse
elaborar praticas e estratégias para que meus alunos aprendessem
o contetido presente no livro didatico (composto, principalmente, de listas
de palavras), eram poucos os que pareciam assimilar o que eu lhes ensinava.
Eu vivia rouca de tanto falar, de tanto tentar fazer com que eles ficassem
em siléncio para me ouvir, muito embora eu acreditasse estar tentando
ensinad-los uma lingua.

Demorei a entender que criancas nao sao maquinas triviais (Qvortrup,
2011), que supostamente responderiam da mesma forma sempre que o
input fosse o mesmo. Levou muito tempo para que eu compreendesse
que “quando se espera que as criangas aprendam por meio de exercicios
de repeticao, elas podem até dizer de cor e salteado aquilo a que foram
ensinadas, mas, muito frequentemente, nao entendem o que aprenderam”,
conforme ja havia observado Snyder (2008, p. 73).
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Com base em leituras feitas principalmente a partir de minha
entrada no mestrado, passei a compreender que “o ‘ensino’, arte
ou acao de transmitir os conhecimentos a um aluno, de modo que ele
os compreenda e assimile, tem um sentido mais restrito, porque apenas
cognitivo” (Morin, 2003, p. 11). As criangas, porém, nao possuem apenas
uma dimensao cognitiva: sao feitas de cem dimensoes, de cem linguagens,
como ja diria Malaguzzi; sao seres-no-mundo em sua inteireza (Freire,
2005).

Com efeito, amparo-me em diversas pesquisas para dizer que,
quando se trata de criangas, “nao cabe mais o ‘ensino da lingua’” (Tonelli,
2023b, p. 33), que visa transmitir um c6édigo em via de mao tnica, que vai
da professora as criangas e que parte de praticas grafocéntricas em que
as criancas reproduzem a linguagem em interacoes artificiais (Rocha,
2007), sem que tenham sido ao menos “convidadas a se colocarem como
agentes da construcao de seus conhecimentos” (Tonelli, 2023b, p. 33).

Assim, ao repensar praticas de ensino, partimos, principalmente,
dos objetivos de ensinar linguas para criangas. Nessa visao, compreendo,
juntamente com outras pesquisadoras da area, que o objetivo principal
do trabalho pedagogico com criancas deve ser a educacdo linguistica
(Malta, 2019; Merlo, 2018, 2022; Tonelli; Seccato, 2023), ou seja,
a formacao de cidadaos que sejam “criticos, responsaveis, conscientes
de suas acoes e do mundo que os cercam, como também, capazes de atuar,
satisfatoriamente, na sociedade em que vivem, em busca de seus interesses
e de seu crescimento pessoal e profissional” (Rocha, 2007, p. 78).

Em total concordancia com Kawachi-Furlan (2023, p. 10),

entendo que defender a educacao linguistica com criancas
implica expandir o que tradicionalmente foi associado
ao ensino de inglés para criangas, com foco limitado ao ensino
de vocabulario e de praticas de prontincia, buscando promover
possibilidades de construgao de repertérios linguisticos,
entendendo lingua e linguagem como praticas sociais
que fazem parte da realidade da crianga.
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Na perspectiva da educacao linguistica, a crianca é vista como
um todo, como um ser em desenvolvimento linguistico, mas também
social, emocional, cognitivo, motor. Em vista disso, seria limitador
se focalizassemos apenas aspectos linguistico-cognitivos no trabalho
pedagogico com as criangas. Sem prescindir de praticas que irao possibilitar
que as criangas desenvolvam também esses aspectos, podemos dizer que a
educacao linguistica busca nao somente “transmitir [...] o mero saber,
mas uma cultura que permita compreender nossa condicao e nos ajude
a viver, e que favoreca, ao mesmo tempo, um modo de pensar aberto e livre”
(Morin, 2003, p. 11).

Sabemos que um pensamento aberto e livre se mostra extremamente
necessario para os dias atuais, em tempos de discursos de 6dio, intolerancia
e politicas de cancelamento. Com isso em mente, resgato Monte Mor e
Menezes de Souza (Brasil, 2006), para quem a presenca de uma lingua
adicional no curriculo da educagao basica cumpre objetivos linguisticos
e educacionais, e, no caso das criancas, busca sensibilizar linguisticamente
para nao sé lidar com, mas também apreciar as diferencas ao seu redor
(Menezes de Souza, 2019).

REPENSANDO A LINGUA

Para cumprirmos tais objetivos, importa também repensarmos
o conceito de lingua como estrutura externa ao individuo, tal como posto
por Saussure (1993) nos primérdios dos estudos cientificos da linguagem
aqui no Ocidente. Assim como tenho discutido ha algum tempo (Merlo,
2018, 2022; Merlo; Kawachi-Furlan, 2020), com base principalmente
em Menezes de Souza (2019), essa visao de lingua tem diversas implicagoes
para a educacao linguistica com criangas. Se a lingua é entendida como
um sistema externo ao ser humano, formado por partes que se encaixam
como pecas de uma estrutura, as praticas pedagodgicas deveriam
focalizar a transmissao, em primeiro lugar, das pecas dessa estrutura (as
“palavrinhas”, como ja criticava Santos (2005)), e em seguida, as regras
para o encaixe de tais pecas.
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Essa concepcao de lingua enseja uma nocao linear de ensino,
que fragmenta os saberes e os apresenta aos alunos em doses homeopaticas
que vao do contetido mais simples para o mais complexo, em uma dinamica
monodirecional que vai da professora para os alunos. Tal visao ja tem sido
ha muito criticada por Freire (1970). Pegando emprestado o raciocinio
do autor, entendo que conceber a educacao como simples transmissao
de conteddos linguisticos enseja uma visao de professoras como detentoras
do conhecimento (a lingua) e de aprendizes como recipientes vazios,
nos quais as professoras depositam os conteidos que os aprendizes devem
reproduzir.

Por outro lado, se acolhemos a multiplicidade de linguagens com a
qual as criancas se engajam, podemos pensar em uma concepcao mais
fluida de lingua, algo como “uma coletdnea de praticas multiformes”
(Menezes de Souza, 2019, p. 248). E preciso reconhecer que tais praticas
nem sempre estdo vinculadas a um estado-nacao especifico nem podem
ser definidas apenas por questoes linguisticas, tais como seu léxico
e estrutura gramatical (Otheguy; Garcia; Reid, 2015). Nesse sentido,
a lingua deixa de ser vista como objeto, como algo que se tem, e passa a ser
vista como praticas, como algo que se faz (Jordao, 2021), que se constréi
na medida em que interagimos socialmente.

Tal concepcao de linguagem pode reverberar de diversas maneiras
na sala de aula com as criangas. Se a lingua nao é mais algo que eu, enquanto
educadora, supostamente tenho, enquanto as crian¢as nao possuem,
posso me libertar da pretensao de querer saber tudo, de deter todo
o saber enciclopédico relacionado a lingua inglesa. Nao preciso insistir
na repeticdo como forma Gnica de aprendizado por criancas pequenas,
nem na memorizacao de listas de palavras e estruturas gramaticais como
Unica possibilidade de metodologia de trabalho com criancas. Posso
engajar-me em praticas translingues, nas quais as criangas compartilham
os sentidos que vao criando na medida em que interagem com os colegas
e com a educadora.

Alguns exemplos de tais praticas podem ser vistos em Malta,
Merlo, Oliveira e Silva (2024). Nelas, valorizamos o repertério construido
individual e coletivamente por cada crianca, que pode envolver tanto
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elementos de sua lingua materna e da lingua que esta aprendendo, quanto
linguagem gestual, visual e corporal, sem que isso, necessariamente,
impeca a comunicacao e o aprendizado. Desse modo, a translinguagem
é compreendida como “o uso de todo o repertdrio linguistico de um falante,
sem preocupacoes com a adesao as fronteiras social e politicamente
definidas das linguas nomeadas [...]” (Otheguy; Garcia; Reid, 2015, p.
283). Se considerarmos que muito raramente as criangas estao cientes
de tais fronteiras, nos sera possivel compreender o carater translingue
de suas interacoes.

Antes de partirmos para o proximo tema, julgo importante ressaltar
que reconheco que alguns aspectos relacionados as linguas nomeadas
sao passiveis de sistematizacao. Como discutimos em Merlo e Kawachi-
Furlan (2020), o problema nao é direcionar a atencao das criancas para
compreender algum vocabuldrio, expressao ou estrutura especifica, desde
que esta seja uma decisao informada, planejada a partir de uma necessidade
ou curiosidade das criancas (e ndo somente por uma demanda do livro
didatico ou da coordenacao da escola). O problema é achar que a no¢ao
de lingua como estrutura é a inica possibilidade para embasar a educacao
linguistica. A partir do momento em que nos tornamos cientes de outras
filosofias de linguagem, podemos ampliar nossa gama de possibilidades
para o trabalho pedagdgico com as criancas.

REPENSANDO A LINGUA ESTRANGEIRA

No campo da linguistica aplicada, ciéncia que se ocupa, dentre
outros temas, da educacao linguistica, existe uma variedade de termos
utilizados para se referir ao inglés que se aprende em contextos escolares
em nosso pais, como, por exemplo, lingua franca, lingua mundial, lingua
adicional e lingua estrangeira. Aprendi com Jordao (2014) que o uso desses
termos estd vinculado a uma série de questoes ontoldgicas que revelam
os papéis que a lingua inglesa tem desempenhado na sociedade atual.
Assim, é interessante notar que o termo lingua estrangeira parece ser o
preferido por pesquisadores e pesquisadoras da area, conforme a mesma
autora observa.
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Para a autora, a preferéncia por tal expressao é compreensivel,
uma vez que

a marcagao do inglés como sendo estrangeiro cria “brechas”
(DUBOC, 2012) para a problematizagao desta disciplina
nos curriculos, potencializa o surgimento de oportunidades
de discussao dos pressupostos e implicacdes da lingua inglesa
inserida na grade curricular. O uso do termo “estrangeira”
remete a posi¢ao do inglés como uma lingua ensinada
e aprendida por falantes nao-nativos e necessariamente implica
no envolvimento de mais de uma lingua (se é estrangeira,
s0 pode sé-lo com relacao a algo que é familiar: a lingua
materna e/ou outras linguas). Remete também a importancia
do inglés na cena nacional, a sua relacao (de cumplicidade
ou nao) com a globalizacao, a massificacao do saber e a (in)
acessibilidade dos conhecimentos formais e/ou informais
produzidos nos quatro cantos do mundo (Jordao, 2014, p. 30).

Por outro lado, é importante notar que a palavra estrangeira tem suas
raizes etimoldgicas no grego xenos, de onde vém também as palavras
estranho e xenofobia, que geralmente possuem uma conotacao negativa
(Rajagopalan, 2010). Nesse sentido, podemos dizer que a lingua estrangeira
e tudo mais que se vincula a ela (seus falantes, suas culturas) remetem
ao outro, a algo ou alguém que nao é familiar e que, por ser externo
a realidade do aprendiz, pode causar estranhamento.

Se pensarmos bem, a prépria lingua materna poderia ser também
considerada estrangeira, pois é de um outro, ou seja, da mde. Mas, lendo
Leffa e Irala (2014), tive a impressao de que para considerar uma lingua
como estrangeira, seguimos um critério primariamente geografico, que nao
parece mais fazer sentido no mundo urbano onde vivo, no qual as criancas
ao meu redor tém maior facilidade de se conectar com outras linguas
por meio de tecnologias diversas do que de viajar para os paises onde
essas linguas sao consideradas oficiais.

Além disso, percebo que as criancas dificilmente nomeiam
e categorizam as linguas como temos sido condicionados a fazer. Quantas
vezes ja presenciei a seguinte situacao: ao saber que sou educadora
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de inglés, a pessoa adulta que acabo de conhecer rapidamente chama
a crianca sob sua responsabilidade e diz algo como: “Mostra pra ela
que voceé fala inglés”, solicitando, em seguida, que a crianga demonstre
seus conhecimentos ao dizer determinadas cores, frutas ou ao contar
até dez em inglés. Na maioria das vezes, em vez de responder, a crianca
apenas nos langa um olhar intrigado, que parece dizer: “Mas do que é que
voceé esta falando?”.

Rajagopalan (2010) me faz perceber que raramente paramos para
nos perguntar o que é falar em inglés para uma criancga. O que é inglés
para ela, se é que isso significa alguma coisa? Serd que ela associa aquelas
palavras a algum povo que mora em uma nacao longinqua? Ou sao
simplesmente palavras que ela aprendeu em um dado contexto, seja
na escola ou por um aplicativo de celular? O mesmo autor nos da pistas
para responder a essas perguntas, ao refletir que

[---] do ponto de vista da crianca, também nao importa se a
lingua que o outro fala é uma lingua estrangeira ou apenas
uma lingua estranha aos seus ouvidos, ja que a lingua do outro
é uma s6 para ela independente dele ser estrangeiro ou apenas
um estranho ao seu circulo de convivéncia e intimidade
(Rajagopalan, 2010, p. 11).

Em contraposicao ao grego xenos, esta a palavra oikos, que denota
justamente esse circulo de convivéncia. Dessa Gltima palavra se originam
casa, lar, doméstico, ego e self, vocabulos que denotam familiaridade. Nesse
sentido, 0 mesmo autor ensina que

[...] uma lingua estrangeira nunca é aprendida como tal,
ela precisa ser destituida, esvaziada, de sua “estrangeiridade”,
livrando-a de qualquer vestigio da sensacao de estranheza
que ele pode provocar no aprendiz em um primeiro contato.
A lingua do outro precisa ser trazida do reino de xenos para o de
oikos. S6 nessa condicao é que se pode dizer que o processo
de aprendizagem teve pleno éxito (Rajagopalan, 2010, p. 11).
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Com isso em mente, uma perspectiva bastante nova para mim que
parece acolher esse movimento de trazer a lingua do outro para o nosso
oikos é o conceito de lingua adicional (Leffa; Irala, 2014; Ramos, 2021).
Nessa perspectiva, o carater geografico e nacional que caracteriza o critério
para uma lingua ser considerada estrangeira se enfraquece, e o foco recai
sobre as relacoes estabelecidas com essa lingua que a crianca traz para
0 seu oikos.

Ramos (2021, p. 252) explica que “o conceito de lingua adicional,
longe de ser um ‘mero’ acréscimo, implica respeito a lingua do outro,
a trocas culturais, podendo ser um significativo componente construtor
de espacos interculturais com outras linguas e suas culturas” (aspas
no original). Ou seja, a adi¢cdo de uma lingua nao tem carater neoliberal,
mas se apresenta como outra possibilidade de estabelecer trocas culturais.

O acolhimento dessa perspectiva também tem implicacoes para
o que fazemos em sala de aula com as criancas. Sendo construida a partir
das linguas que a crianca ja conhece, a lingua adicional enseja “uma
tendéncia metodoldgica de se valorizar o contexto do aluno, desde
suas praticas sociais, os valores de sua comunidade e uma visao critica
da aprendizagem da lingua” (Leffa; Irala, 2014, p. 22). Desse modo,
podemos promover a valorizacao das culturas da crianca, do contexto
onde ela vive, em vez de focalizarmos (somente) os costumes, as datas
comemorativas, os modos de falar ou de se vestir deste ou daquele pais.

Assim como Ramos (2021) observa, entendo que a mudanca
de perspectiva da lingua estrangeira para adicional exerce grande influéncia
sobre os modos pelos quais lidamos com a lingua que ensinamos
as criancgas. Para mim, a perspectiva da educagdo linguistica em linguas
adicionais fortalece a percep¢ao do outro como par, como ser humano
desvinculado dos estereétipos que possam vir a ser atribuidos a ele,
e assim contribui para o cumprimento do objetivo principal da educacao
linguistica, que é sensibilizar para a diferenca (Menezes de Souza, 2019).
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REPENSANDO PARA CRIANGAS

A preposicao para desempenha varias funcoes, e na expressao
ensino de linguas para criangas, ela pode dar a ideia de utilidade
ou finalidade. Com efeito, enquanto educadoras e pesquisadoras, estamos
constantemente pensando e repensando nossas praticas para as criancas,
ou seja, em beneficio delas. Esse é um exercicio importante, principalmente
se considerarmos que estamos em uma relacao hierdrquica com as criancas,
dada a funcao social que exercemos. Essa funcao nos posiciona em uma
condicao socialmente construida de superioridade (Grosfoguel, 2011),
que nos traz a responsabilidade de constantemente pensarmos em favor
das criancas, além de gerar uma necessidade de repensarmos as relagoes
de poder que estabelecemos com elas.

Em muitos momentos de minha trajetéria enquanto educadora
de criancas, engajei-me nesse processo de elaborar ideias, planejar aulas
e atividades para criancas, com as melhores intencoes possiveis. Partindo
de uma nocao de lingua como estrutura e de ensino como a transmissao
de estruturas linguisticas, eu falava muito para as criancas, mas falava
pouco com elas, como ja criticava Freire (1997). Achava que somente
eu, por ser a professora, sabia mais. Alias, tinha que saber tudo, todas
as respostas, mesmo antes de perguntar as criancas. Elaborava minhas
praticas com base no meu ponto de vista adulto, naquilo que eu julgava
ser o melhor para elas, mas sem incluir seus interesses e curiosidades
no meu planejamento. O resultado era grandes momentos de caos
permeados por pequenos momentos de interesse e aprendizado.

De modo geral, eu me sentia frustrada em relacao a escolha de minha
profissao e ao trabalho com as criancas, como relato em Merlo (2022). Hoje,
refletindo autoetnograficamente sobre essas experiéncias, compreendo
que em grande parte de minha trajetdria, além de ver a concepcao
estrutural de lingua como tinico caminho possivel, eu enxergava as criancas
conforme a etimologia da palavra infancia. Em latim, essa palavra denota
justamente aquele que nao fala, nem tanto por encontrar-se em uma fase
crucial do desenvolvimento da linguagem, mas porque nao é socialmente
considerado apto a falar (Kohan, 2007). Ou seja, para mim, por muito
tempo, as criancas nao tinham vez nem voz. Para estarem aptos a falar,
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a ter sua opiniao validada, antes tinham muito o que repetir, amadurecer,
ou seja, tinham que deixar de ser infantis.

Alias, se olharmos ao redor, essa concepcao de infancia parece
ainda permear o imagindrio social. As criangas parecem ser posicionadas
como alguém “que estd sempre na antecipacao de se tornar uma coisa
que ainda nao é, sempre pré: pré-escolar, pré-adolescente, em periodo
pré-operatorio” (Merlo, 2022, p. 24). Pensando especificamente em nosso
campo de interesse, podemos notar essa visao colonizadora para a infancia
na medida em que se justifica o ensino de inglés para criancas com base
nas oportunidades que elas terdao no futuro. Assim, o agora, as experiéncias
culturais que a crianca terd na infancia parecem ser menos importantes.
Alias, o alvo do ensino parece ser o amadurecimento, a superacao
da infancia.

Por outro lado, se considerarmos a crianca como

sujeito histérico e de direitos que, nas interacdes, relacdes
e praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade
pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende,
observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos
sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura (Brasil,
2010, p. 12),

penso que teremos condicoes de ouvir sua voz. Ao considerar a crianga
sujeito de seu desenvolvimento, e nao somente objeto de um projeto
de ensino, ela podera participar ativamente do processo educacional,
em uma perspectiva de educacao linguistica que é para elas, em favor delas,
mas que também é com elas (Malta, 2019; Tonelli, 2023a).

Com base em minha propria experiéncia, noto que “quando
as complexidades da vida e das realidades da crianca passam a ser
consideradas, os materiais de ensino e os curriculos produzidos localmente
giram em torno dela” (Tonelli, 2023b, p. 31). Seus interesses passam
a ser considerados e suas demandas sao respeitadas. A compreensao
dessas questoes tem sido uma longa caminhada para mim, de modo
que muito me alegra poder compartilhar essas reflexdes com educadoras,
pesquisadoras e futuras educadoras de linguas adicionais com criancas.
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POR UMA EDUCAGAD LINGUISTICA EM LINGUAS ADICIONAIS COM CRIANGAS

A reconceitualizacao sistematizada neste capitulo é parte
de minhas leituras, experiéncias e de muitos erros e acertos no trabalho
pedagogico com criancas. Resulta, também, do trabalho coletivo de muitas
educadoras e pesquisadoras (muitas delas reunidas neste volume) que,
incansavelmente, tém contribuido para a proposicao de perspectivas
responsivas as demandas da crianca e de iniciativas mais respeitosas
a infancia.

Nao creio que o afastamento do termo ensino de linguas estrangeiras
para criangas e a aproximacao da educagdo linguistica em linguas
adicionais com criangas seja uma mera mudanca de nomenclatura. Reitero
que essa reconceitualizacao revela um amadurecimento do campo, a partir
da percepcao de demandas nao atendidas pela terminologia tradicional.

Tal amadurecimento retroalimenta o fortalecimento epistemoldgico
da area, na medida em que a adocao da perspectiva da educacao
linguistica em linguas adicionais com criancas implica na mobiliza¢ao
de conhecimentos de diferentes dreas, com o objetivo de responder
ao desenvolvimento infantil em suas diversas dimensoes. Nesse sentido,
Tonelli e Seccato (2023, p. 14) concordam que

o termo ‘educagao linguistica’ abarca a relagao interdisciplinar
que implica a integracao de conceitos, de teorias e do reencontro
de, ao menos, dois campos inter/trans/multidisciplinares —
das ciéncias da educacao e das ciéncias linguisticas — que,
em um movimento integrador a partir de outras perspectivas,
passam a definir os problemas e métodos de investigacao (aspas
no original).

Sabemos que em nivel macro, a defesa da educacao linguistica
em linguas adicionais com criangas implica na urgente tomada de decisoes
institucionais, que concretizem o direito das criancas de aprender linguas
adicionais. Envolve também a ressignificacao e a ampliacao dos espagos
de formacao docente e a valorizacao profissional das educadoras
que trabalham com criancas. Em nivel micro, um projeto de educacao
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linguistica em linguas adicionais com criancas demanda profissionalismo
e responsabilidade ética para a elaboragao de acoes pedagdgicas bem-
intencionadas e bem-informadas. Em todo caso, urge que nos apropriemos
dos conceitos brevemente discutidos neste capitulo, como forma
de embasar as transformacoes que almejamos em nosso campo de atuagao.
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CAPITULO 3

PRECISAMOS CONVERSAR SOBRE A AVALIAGAO EM
CONTEXTO DE LINGUAS COM CRIANGAS

Estogildo Gledson Batista
Universidade Estadual de Maringd (UEM)

Isadora Teixeira Moraes
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)

Este capitulo nasceu a partir de um convite para uma fala sobre
avaliacao na sexta edicao do Encontro de Professores de Inglés para
Criangas (EPIC) ocorrido em 2023. No entanto, nossa histéria com o tema
comecou em 2019, quando nés, os autores, participamos da disciplina
“Lingua Estrangeira para Crian¢as”, do Programa de Pés-graduacao
em Estudos da Linguagem (PPGEL/UEL), ministrada pela professora
Juliana Tonelli, idealizadora do evento. Desde entao, temos nos debrucado
com muito interesse neste contexto rico e relevante para a aprendizagem-
avaliagao-ensino de linguas e a formacao de professores.

Por que precisamos falar sobre avaliacao e, em especial, avaliacao
em contexto de linguas com criancas? Porque avaliacao é, como poucos,
um processo onipresente, uma vez que acontece em todos os momentos
do nosso dia a dia. Avaliamos quando escolhemos tomar um café sem acgticar
em vez de com agucar. Avaliamos ao abrir o guarda-roupas e escolher o que
vestir para o dia de trabalho. Avaliamos quando conhecemos novas pessoas
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e lugares. Avaliamos e somos avaliados em uma miriade de situacoes
da nossa vida e, por conta disso, ndo é uma acao que deve ser ignorada
ou cuja importancia deva ser reduzida no contexto escolar.

Dito isso, gostariamos de comecar nossa conversa sobre avaliacao
com um trecho do filme Harry Potter e a Ordem da Fénix (2007), adaptado
do livro homonimo da autora J. K. Rowling. Para contextualizar, ou caso
vocé desconheca o universo de Harry Potter, os alunos estudam na escola
de magia e bruxaria de Hogwarts, onde eles frequentam uma série
de disciplinas para serem preparados para o mundo magico. Uma dessas
matérias escolares se chama Defesa Contra as Artes das Trevas, na qual
os alunos estudam feiticos e maneiras de se protegerem contra ataques.
No filme em questao, nossos herdis, Harry, Rony e Hermione, estao
no quinto ano e o didlogo que descrevemos a seguir comeca exatamente
na primeira aula de tal disciplina com a apresenta¢ao da nova professora,
chamada Dolores Umbridge.

DOLORES UMBRIDGE: Bom dia, alunos. Exames
de Niveis Ordinarios de Magia. N-O-Ms. Mais comumente
conhecidos como NOMs. Estude bastante e vocé sera
recompensado. Nao faca isso, e as consequéncias podem
ser severas. O ensino que receberam desta disciplina
foi perturbadoramente irregular. Mas os senhores ficarao
felizes em saber que, de agora em diante, seguiremos
um curso cuidadosamente estruturado de magia defensiva,
aprovado pelo Ministério. Sim?

HERMIONE: Nao ha nada aqui sobre usar magias defensivas?

DOLORES UMBRIDGE: Usar magias? Bem, nao consigo
imaginar por que vocé precisaria usar magias na minha
sala de aula.

RONY: Nao vamos usar magia?

DOLORES UMBRIDGE: Vocé aprendera sobre magias
defensivas de uma forma segura e sem riscos.

HARRY: Qual a utilidade disso? Se formos atacados,
nao estaremos isentos de riscos.

DOLORES UMBRIDGE: [...] E a visdo do Ministério que um
conhecimento tedrico sera suficiente para vocé passar
nos exames, que, afinal, é para o que serve a escola.
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HARRY: E como a teoria deve nos preparar para o que esta
1a fora?

DOLORES UMBRIDGE: Nao ha nada 14 fora, querida. Quem
vocé imagina que quer atacar criangas como voce?

HARRY: Ah, ndo sei. Talvez Lord Voldemort (Harry Potter
e a Ordem da Fénix, 2007, grifos nossos).

Neste trecho, com grifos nossos, a nova professora esta apresentando
o programa e planejamento da disciplina de Defesa Contra as Artes
das Trevas, deixando claro que serda um curso inteiramente teérico,
no qual nao havera a pratica de feiticos, elaborado pelo Ministério
da Magia, instituicao méxima dentro do universo dos bruxos. A partir
deste didlogo, gostariamos de convida-lo/a a algumas reflexdes e como
elas se relacionam com nosso tema aqui, a avaliacao: qual o conceito
de educacao dos diferentes sujeitos desta interacao? O que eles entendem
por avaliacao e seu papel na formacao dos estudantes?

No primeiro trecho em destaque, podemos ver um conceito
de avaliacao extremamente reducionista e como instrumento de ameaca.
Ao explicar o exame, a professora deixa claro o poder que ele tem tanto
para abrir portas para o aluno quanto para puni-lo. Historicamente
falando, o instrumento avaliativo prova ou teste sempre esteve em posi¢cao
privilegiada e nao é incomum vermos ele sendo usado como forma
de intimidacao, amedrontamento e até constrangimento (Scaramucci,
2006). Este é um dos grandes paradigmas da avaliacao que procuramos
romper com esta conversa, uma vez que, primeiramente, avaliacdo nao é
sinonimo de provas e, na verdade, ela deveria ser usada para impactar
positivamente a aprendizagem do aluno, nao puni-lo (Scaramucci, 2006).

Também destacamos outra visao reducionista de educacao
que a professora, representando uma instituicao maior, possui: a de
que o contexto escolar s6 serve para preparar o aluno para ser aprovado
em testes, como se esse fosse o prop6sito maior da educagao. No Brasil e no
mundo afora, esta é uma realidade bastante presente e nao é raro vermos
0 ensino nas escolas mais voltado para a aprovacao em testes seletivos,
tais como o vestibular.
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H4, na sequéncia do didlogo, uma disputa entre a professora Umbridge
e os alunos, especialmente Harry e Hermione, com visdes antagonicas
sobre a escola. Os aprendizes questionam o programa puramente
tedrico, sem pratica em feiticos, proposto pelo Ministério. Para eles, isto
é insuficiente para prepard-los adequadamente para o que esta la fora,
no mundo real. Perguntamos, portanto, em que medida nés também
estamos preparando nossos alunos para a vida, desenvolvendo tarefas
e habilidades que lhes serdo tteis fora do ambiente escolar.

E exatamente com tal propdsito que defendemos, aqui, um conceito
de Avaliacao Orientada para a Aprendizagem em contexto de Linguas
(AvOAL) (Batista et al., 2022; Carless, 2007; Hamp-Lyons, 2017), que advoga
a favor de um processo avaliativo que foge do puramente classificatério,
mas auxilia na aprendizagem do aluno e na preparacao para a vida,
sendo a avaliacao parte integrante do contexto escolar e propulsora
da aprendizagem (Scaramucci, 2006).

Assim, entendemos avaliacao como um processo integrador do ensino
e da aprendizagem, e nao como algo externo a eles, que nao se relaciona
com o que se ensina e se aprende (Scaramucci, 2006). Além disso, o processo
avaliativo deve ser coerente, variado, adaptavel, descritivo e justo (Batista,
2022). Coerente porque o que e como se ensina deve ser completamente
alinhado a o que e como se avalia. Variado e adaptavel porque ha uma
gama de instrumentos avaliativos da qual o professor pode lancar mao para
que o processo beneficie todos os estilos e preferéncias de aprendizagem.
Descritivo porque a avaliacao deve evidenciar para o aluno pontos fortes
de sua producao, areas que merecem reorientacao e formas de se realizar
tal melhoria. Por fim, quando a avaliacao € vista e praticada a partir de tal
prisma, ela tende a se tornar mais justa para todos os atores envolvidos.

E como fica, dessa forma, a avaliacao em contexto de linguas
com criancas? Ja que pretendemos, com esta conversa, romper alguns
paradigmas e faldcias da avaliacdo, vamos para mais um: ndo é incomum
escutarmos que criancas nao deveriam ser avaliadas. Mais uma vez,
tal pensamento pode ser indicador de uma visao mais reducionista
do que significa realmente avaliar, uma vez que este processo é muito
mais amplo. Talvez, o que aquela pessoa tenha querido dizer é “criancas
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nao deveriam ser testadas”. Neste caso, talvez possamos até concordar,
mas claro que tudo depende do contexto, das necessidades e perfil locais.

De qualquer forma, quando entendemos avaliacao como um processo
orientador da aprendizagem, ou seja, no qual a avaliacao € usada para
impactar positivamente a aprendizagem, podemos afirmar com seguranca
que criancas podem e devem ser avaliadas. Assim sendo, também
defendemos que a avaliacao em linguas com criancas deve ser processual,
desenvolvida ao longo da aprendizagem e do ensino, com intervengoes
pontuais.

Nao podemos perder de vista que tal processo deve ser coerente
e, neste caso, coeréncia também significa respeitar as caracteristicas
especificas de cada etapa do desenvolvimento das criancas, ou seja,
seu crescimento fisico, cognitivo, social, emocional, além do seu nivel
de letramento (McKay, 2006; Moraes; Batista, 2020).

Isto estd intrinsecamente relacionado a outra caracteristica chave
que pontuamos anteriormente: variedade e flexibilidade dos instrumentos
avaliativos. Uma médica nao conduz uma cirurgia apenas com um
bisturi, ela precisa de uma variedade de instrumentos para realiza-la
de forma eficaz, assim como um carpinteiro nao faz uma mesa usando
apenas uma serra, mas sim com diversas outras ferramentas. Em sala
de aula, isso nao é diferente, e o professor deve fazer uso de uma gama
de instrumentos avaliativos para verificar e impulsionar a aprendizagem
de seus alunos. Com criancas, isso € particularmente saliente, pois a escolha
de tais instrumentos e a forma como eles sao desenhados, desenvolvidos
e aplicados deve estar alinhada a faixa etaria, ao desenvolvimento social
e emocional, ao nivel de letramento e as questoes de vulnerabilidade
da crianca (McKay, 2006; Moraes; Batista, 2020).

A fim de ilustrar, uma crianca de cinco anos, em geral, ainda
nao consegue escrever palavras, mas consegue desenhar e apontar, assim,
usar um instrumento avaliativo que solicite escrita de palavras ou frases
estaria em desalinho com o estagio de desenvolvimento do letramento
deste estudante. Claro que fatores contextuais também sao relevantes;
nossas consideracoes quanto aos estagios de desenvolvimento
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infantil oferecem aos/as professores/as um guia para o processo
aprendizagem-avaliacao-ensino.

Tendo isso em vista, como podemos, portanto, escolher e desenvolver
tarefas de avaliacao com alto potencial de impactar a aprendizagem
positivamente? Primeiramente, acreditamos que seja necessario entender
o0 estagio desenvolvimento da crianga, seguindo os aspectos discutidos
anteriormente.

A seguir, estabelecemos objetivos de aprendizagem e instrumentos
avaliativos alinhados. O enunciado, neste sentido, deve ser meticulosamente
construido, com instrugoes claras e contendo exatamente todas
as informacoes que queremos que os alunos produzam e que pretendemos
avaliar. Por exemplo, caso queiramos que um grupo de alunos de nove anos
produza um poster descrevendo seu animal de estimacao desaparecido,
e queremos que eles incluam o tipo de animal, sua descricao fisica (cor,
tamanho e idade), esses pontos precisam estar definidos no enunciado
da tarefa.

Por fim, definimos nossos critérios de avaliacao e desenvolvemos
as rubricas com os descritores detalhando o que esperamos ver em cada
um dos critérios. Por exemplo, para tal poster do animal de estimacao,
poderiamos ter critérios tais como contetdo, organizacao das informacgaes,
ilustracoes e, para cada um deles, especificamos o que pretendemos avaliar.

Com isto em vista, o professor pode valer-se de uma miriade
de instrumentos avaliativos, tais como jogos (Bueno, 2020), projetos,
musicas, videos, desenhos, colagens, posteres, autoavaliacao (Balbino,
2022), para citar apenas alguns. O que o letramento em avaliacao para
o/a professor/a que trabalha com criancas exige ¢ um conhecimento
aprofundado do nivel de desenvolvimento da crianca, tanto fisico
quanto emocional e social. As tarefas avaliativas, portanto, devem estar
em unissono com as caracteristicas dos alunos para atendé-los eficazmente
(McKay, 2006; Moraes; Batista, 2020).

Nossa discussao, ao defender que a avaliacao deve estar em harmonia
com os niveis de desenvolvimento da crianca, nao pretende prescrever
o que o aluno é ou nao é capaz de fazer em determinados momentos, pois
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sabemos que cada crianca possui suas caracteristicas proprias e elas devem,
sim, ser tratadas como individuos distintos. No entanto, ao entender
as caracteristicas gerais de cada faixa etdria e o nivel de desenvolvimento
fisico, emocional, social e de letramento atrelados a elas, além de realizar
uma avaliacao processual, coerente, variada e descritiva, realizamos
um trabalho voltado para a aprendizagem do aluno, usando a avaliacao
para promocgao da justica social.

Esperamos que esta breve conversa sobre avaliacao em contexto
de linguas com criancas tenha provocado vocé a reorientar seu olhar
com relacao ao tema e refletir sobre suas concepgoes e praticas avaliativas,
entendendo que a avaliacao é uma aliada poderosa que deve ser usada
para o impacto positivo da aprendizagem da crianga e para a promog¢ao
de justica social.
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CAPITULO 4

CONSTRUGAO DE CONSIGNAS NO ENSINO DE INGLES PARA CRIANCAS

Flavia Nepomuceno de Oliveira
Secretaria Municipal de Educagdo de Curitiba

Fernanda Silva Veloso
Universidade Federal do Parand (UFPR)

O presente artigo é fruto de uma pesquisa de mestrado sobre
o ensino e a aprendizagem do inglés com criancas do quarto ano do
ensino fundamental de uma escola publica de Curitiba, no programa
de extensao de carga horaria Curitibinhas Poliglotas. Nesse contexto em que
o material didatico é construido pelos professores, nossa meta é identificar
quais aspectos poderiam auxiliar no processo de elaboracao e execucao
de consignas claras e orientadoras do esfor¢o cognitivo dos estudantes,
alinhadas ao propdsito educativo da aprendizagem do inglés como lingua
adicional.

A pesquisa teve enfoque qualitativo interpretativista com base
etnografica e contou com a coleta de dados por meio de entrevistas com o
professor regente, observacao em sala de aula e regéncia pela pesquisadora
com o uso de consignas planejadas dentro de uma unidade didatica.

Apresentaremos, na primeira secao, o contexto de pesquisa e as
caracteristicas dos participantes, para, entao, trazermos os fundamentos
teoricos desta investigacao, que contempla estudos em torno do trabalho
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com consignas dos autores como Riestra (2004, 2005), Anijovich, Malbergier
e Sigal (2007), Carlberg (2006), Barbosa e Carlberg (2014), Zakhartchouk
(1996, 2004, 2010), Carriere (2021). Seguimos o artigo abordando aspectos
da metodologia utilizada na coleta de dados, trazendo uma conclusao
que discute as principais contribuicoes da pesquisa para o campo
da formacao docente e para o ensino de linguas, a luz da linguistica
aplicada.

CONTEXTO DA PESQUISA

O programa Curitibinhas Poliglotas foi lancado em 2019 com o objetivo
de oferecer o ensino de uma lingua adicional para criancas dos quarto
e quinto anos do ensino fundamental. Os idiomas oferecidos no programa
sao inglés, espanhol, italiano, francés e alemao, e sao escolhidos de acordo
com a demanda da escola e a disponibilidade de profissionais.

Para atuar no programa, os professores devem integrar o quadro
de profissionais da rede municipal de ensino de Curitiba e participar
de um processo seletivo interno, conduzido pela equipe de Lingua
Estrangeira da mantenedora. Podem ser formados em diferentes areas,
desde que estejam vinculados a Secretaria Municipal da Educacao.

O processo de inscricao dos alunos é mediado por suas escolas,
que comunicam aos pais sobre a oferta de um determinado idioma e emitem
uma ficha de inscricao que deve ser assinada pelos responsaveis para que o
estudante possa frequentar as aulas, que acontecem com frequéncia de 02
horas/aulas semanais, apds a carga horaria diaria do estudante.

A pesquisa envolveu uma turma composta por 11 alunos,
com aulas nas tercas e quintas-feiras, no horario das 17h15 as 18h15.
O grupo dificilmente estava completo, pois a maioria apresentava faltas
alternadas, sendo que apenas dois alunos compareceram em todas as aulas.
O professor da turma estava realizando o curso técnico em Recursos
Humanos e acumulava a funcao junto com a de inspetor da escola;
comecou a trabalhar no programa no inicio do ano em que ocorreu
a pesquisa, assumindo a turma investigada pouco tempo antes da chegada
da pesquisadora. Antes dessa experiéncia, nunca tinha lecionado qualquer
disciplina.
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COMPREENDENDO 0 TERMO CONSIGNA

O termo consigna e seu uso no ambito educacional pode nao ser
familiar para alguns educadores, mesmo sendo utilizado em algumas
pesquisas e materiais de formacao em nivel nacional, como ocorreu
no material para formacao de professores alfabetizadores, produzido pelo
Ministério da Educacao e Cultura (Brasil, 2001), que explicou o termo
no contexto pedagdgico como uma proposta aos alunos que também pode
ser denominado de enunciado ou de “comanda”.

Na andlise do termo, constatamos que ele ndo se faz presente
nos principais dicionarios de lingua portuguesa do Brasil e de Portugal,
sendo encontrado na forma do substantivo ‘consignacao’, que, dentre
outros significados, apresenta o que se aproxima daquele adotado nesta
pesquisa: “ato ou efeito de dizer; declaracao, afirmagao, mencao, notagao”
e “ato ou efeito de encomendar ou recomendar”, e na forma verbal
‘consignar’!, “assinalar por escrito; documentar, registrar” e “entregar,
sob confianca, algo a outra pessoa; passar o controle de algo a alguém”.

Em meio as poucas pesquisas sobre o tema, Garcia-Debanc (1996),
em seu artigo intitulado “Consignas de escrita e criacao?”, faz um
panorama histdrico para compreender o termo em francés, consigne,
e indica uma ligacao a linguagem militar e policial, na qual a consigna
tem o sentido de “instrucao escrita dada a um soldado, um guarda, sobre
o que deve fazer®” (Garcia-Debanc, 1996, p. 70; Carriére, 2021, p. 8).

O uso do termo no contexto militar também aparece no espanhol,
com o significado de “ordem e instrugoes” (Carlberg, 2006, p. 71).
Em italiano, o termo consegna, assim como nas outras duas linguas
neolatinas mencionadas, possui a acep¢ao de “ordens dadas pelos
superiores (militares)*”.

Carriére (2021) esclarece que o significado de ordem encontrado
no dicionario Petit Robert nao faz referéncia ao contexto educacional,
por isso, o professor nao pode ficar satisfeito com ele. Concordamos com a

https://michaelis.uol.com.br/palavra/n19A/consignar/
Consignes d’écriture et création.
“instruction stricte donnée a un militaire, un gardien, sur ce qu’il doit faire” (Garcia-Debanc, 1996, p. 70).

N O R N

Il Dizionario Sabitini Coleti. https://dizionari.corriere.it/dizionario_italiano/C/consegna.shtml.
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autora, por entender que no ambito da educacao, a consigna nao serve
somente como um instrumento para a execu¢ao de uma ordem, mas como
dispositivo que tem o potencial de ativar processos cognitivos importantes
para a construcao da aprendizagem.

Garcia-Debanc (1996) indica um estudo® sobre criatividade que traz
a curiosa questao de que a restricao oferecida na consigna de escrita pode
gerar processos criativos ao especificar o que deve ser respeitado em uma
atividade. Georges Jean (apud Garcia-Debanc, 1996), no artigo mencionado
pela autora, enfatiza a necessidade de o professor propor na atividade
“uma razao, um comego, um incentivo para a criatividade®” (p. 70), o que
é possivel por meio da consigna, justificando que “a consigna de escrita
visa provocar, desencadear uma escrita, a mais pessoal possivel. Portanto,
ela convida a valorizar produgoes divergentes’” (Garcia-Debanc, 1996, p.
70), enfatizando que “toda consigna escrita convoca uma interpretacao,
deixando espaco para a criacao®” (Garcia-Debanc, 1996, p. 71).

No campo da psicopedagogia, Barbosa e Carlberg (2014) também
destacam que a consigna abre espaco para escolhas, resolucoes de conflitos,
criacao e autoria, ao mesmo tempo que indica caminhos, recursos
e objetivos para a realizacao de uma tarefa.

As autoras Anijovich, Malbergier e Sigal (2007) definem a consigna
como uma “explicacao das tarefas que os alunos tém que realizar”,
complementando que ela deve “servir para que o aluno compreenda
os motivos e as finalidades do trabalho” (p. 54).

Diante desse panorama, vemos a consigna transitar por significados
e fungoes que vao desde seguir uma ordem restrita, até assumir potencial
organizador do ato criativo, considerando o contexto ao qual se refere. Isso
nos leva a reflexao sobre a carga cultural que a atividade de linguagem
carrega nas intera¢oes humanas, indicando o aspecto do interacionismo

5 “Artigo ‘criatividade’, assinado por Georges Jean” (Garcia-Debanc apud Georges Jean, 1996, p. 70).

6 “de donner a la créativité de chacun un prétexte, un départ, une incitation” (Garcia-Debanc apud Georges Jean,
1996, p. 70).

vl “la consigne d’écriture vise a provoquer, a déclencher une écriture, la plus personnelle possible. Elle invite donc

a valoriser des productions divergentes” (Garcia-Debanc, 1996, p. 71)
8 “toute consigne d’écriture appelle une interprétation, qui laisse Uespace d la création” (Garcia-Debanc, 1996, p. 71).
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sociodiscursivo de que “os géneros se adaptam permanentemente
a evolucao dos desafios sociocomunicativos®” (Bronckart, 2007, p. 138-139).

Carriére (2021) indica em sua dissertacao que um dos primeiros
tedricos a investigar as consignas foi o professor de francés Jean-Michel
Zakhartchouk, e que, segundo ele “as consignas escolares nunca devem
ser um fim em si mesmas, nem apenas um dispositivo de controle
de conhecimento, mas antes de tudo uma ferramenta, um meio
de aprendizagem” (Zakhartchouk, 2010, n.p.!%). Esse tedrico defende
em suas pesquisas a necessidade de ensinar os estudantes a entenderem
esse género textual escolar.

Riestra (2004) destaca que “a situacao de didlogo de tarefas no caso
do ensino de linguas tem uma complexidade que outras disciplinas
escolares nao apresentam, pois 0 mesmo instrumento de comunicacao
é também objeto de conhecimento!!” (Riestra, 2004, p. 552). Nessa
perspectiva, a consigna é um elemento potencializador de aprendizagens
da lingua, mas, segundo a autora, “ndo constituem um espaco muito
estudado. E o veiculo subvalorizado dos contetidos'?” (Riestra, 2004, p. 56).

Zakhartchouk (1996) indica que uma boa consigna é aquela
que esta adaptada ao objetivo de aprendizagem da tarefa. Pensando nisso,
consideramos a taxonomia de Bloom revisada'> uma excelente ferramenta
para acompanhamento e planejamento dos processos cognitivos envolvidos
nas consignas elaboradas pelos docentes.

Ferraz e Belhot (2010) explicam a taxonomia como “uma possibilidade
de organizacao hierarquica dos processos cognitivos de acordo com niveis

) Los géneros se adaptan permanentemente a la evolucion de los desafios socio-comunicativos y son portadores de
muiltiples indexaciones sociales (valores de pertinencia y de adaptacion a las situaciones de accion.

10 La consigne scolaire ne doit jamais étre une fin en soi, pas uniquement un dispositif de contréle de con-
naissances, mais bien d’abord un outil, un moyen d’apprendre. https://www.cahiers-pedagogiques.com/
des-consignes-pour-ouvrir-des;/.

11 “la situacion de didlogo de la tarea en el caso de la ensefianza de la lengua tiene una complejidad que no presen-

tan otras asignaturas escolares, debido a que el mismo instrumento de la comunicacién es también el objeto de
conocimiento” (Riestra, 2005, p. 552).

12 “Las consignas de tareas como objeto de investigacién en la ensefianza de la lengua, pese a que operan como
mecanismos de control de la recepcion de lo ensefiado, no constituyen un espacio muy estudiado. Es el vehiculo
poco valorizado de los contenidos” (Riestra, 2004, p. 56).

13 Segundo Ferraz e Belhot (2010), a taxonomia foi elaborada por solicitacao da Associacao Norte-Americana
de Psicologia (1948) com o objetivo de criar uma classificagdo que organizasse e estruturasse o processo
educativo. Bloom e colaboradores instituiram a primeira versao da taxonomia (1956) e, em 2001, um novo
grupo, convidado pela Associacao de Psicologia Americana, realizou a revisao e atualizagao dessa taxonomi
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de complexidade e objetivos do desenvolvimento cognitivo desejado
e planejado” (p. 421). Segundo os autores, a taxonomia de Bloom revisada
(2001) traz uma organizacao bidimensional do conhecimento, nomeadas
como dimensao do conhecimento e dimensao dos processos cognitivos.

A dimensao do conhecimento estd “diretamente relacionada
ao conteudo” (Ferraz; Belhot, 2010, p. 425) e é organizada em quatro
subcategorias do conhecimento, que sao descritas por Krathwohl (2002)
no Quadro 1:

Quadro 1 - Estrutura da dimensao conhecimento da taxonomia revisada

A. Conhecimento factual - Os elementos basicos que os alunos devem conhecer para se familiarizar
com uma disciplina ou resolver problemas nela.

Aa. Conhecimento de terminologia
Ab. Conhecimento de detalhes e elementos especificos

B. Conhecimento conceitual - As inter-relacdes entre os elementos basicos dentro de uma
estrutura maior que lhes permitem funcionar em conjunto.

Ba. Conhecimento de classificacoes e categorias
Bb. Conhecimento de principios e generaliza¢oes
Bc. Conhecimento de teorias, modelos e estruturas

C. Conhecimento processual - Como fazer algo; métodos de investigacao e critérios para usar
habilidades, algoritmos, técnicas e métodos.

Ca. Conhecimento de habilidades e algoritmos especificos do assunto
Cb. Conhecimento de técnicas especificas do assunto e métodos
CC. Conhecimento dos critérios para determinar quando usar procedimentos apropriados

D. Conhecimento metacognitivo — Conhecimento da cognicao em geral, bem como a consciéncia
e o conhecimento da prépria cognicao.

Da. Conhecimento estratégico

Db. Conhecimento sobre tarefas cognitivas, incluindo conhecimento contextual e condicional
apropriado
Dc. Autoconhecimento

Fonte: Krathwohl (2002, p. 214, traducao nossa).

Ja a dimensao do processo cognitivo, categorizada pelos verbos
lembrar, entender, aplicar, analisar, sintetizar e criar, difere em niveis
de complexidade, atendendo a uma hierarquia que vai de um processo
cognitivo mais simples para um mais complexo (Krathwohl, 2002, p. 215).
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O Quadro 2 apresenta essas categorias de forma mais detalhada, incluindo
verbos no gertindio, que demonstram como se pode alcancar tais objetivos.

Quadro 2 - Estrutura do processo cognitivo na taxonomia de Bloom - revisada

uma determinada informaciio e reproduzir ou recordar estd mais relacionado 4 busca por uma informagio
relevante memorizada. Representado pelos seguintes verbos no genindio: Reconhecendo ¢ Reproduzindo,

2. Entender: Relacionado a estabelecer uma conexiio entre o novo e o conhecimento previamente adquirido. A
informaciio ¢ entendida quando o aprendiz consegue reproduzi-la com suas “proprias palavras”. Representado
pelos seguintes verbos no genindio: Interpretando, Exemplificando, Classificando, Resumindo, Inferindo,
Comparando ¢ Explicando.

3. Aplicar: Relacionado a executar ou usar um procedimento numa situacfio especifica e pode também abordar
a aplicagio de um conhecimento numa situagio nova. Representado pelos seguintes verbos no gertindio:
Executando ¢ Implementando.

4. Analisar: Relacionado a dividir a informagio em partes relevantes ¢ irrelevantes, importantes ¢ menos
importantes ¢ entender a inter-relagio existente entre as partes. Representado pelos seguintes verbos no gertindi
Diferenciando, Organizando, Atribuindo ¢ Concluindo.

5. Avaliar: Relacionado a realizar julgamentos baseados em critérios ¢ padries qualitativos ¢ quantitativos ou d
eficiéncia e eficicia. Representado pelos seguintes verbos no gerlindio: Checando ¢ Criticando.

6. Criar: Significa colocar elementos junto com o objetivo de criar uma nova visio, uma nova solugdo, estrutus
ou modelo utilizando conhecimentos e habilidades previamente adquiridos. Envolve o desenvolvimento de idei
novas e originais, produtos e métodos por meio da percepcio da interdisciplinaridade e da interdependéncia de
~onceitos. Representado pelos seguintes verbos no genindio: Generalizando, Planejando e Produzindo.

Fonte: Ferraz e Belhot (2010, p. 429).

Krathwohl (2002) explica que, como o0s objetivos
de aprendizagem atendem a duas dimensoes do conhecimento, foi criada
uma tabela bidimensional denominada de tabela de taxonomia. Com ela,
é possivel organizar um programa atento a “quais tipos mais complexos
de conhecimento e processos cognitivos estao envolvidos” em um dado
curso, por exemplo (Krathwohl, 2002, p. 216). A seguir, podemos observar
a tabela de taxonomia com uma organizacao hipotética de um conjunto
de objetivos de um plano de ensino.
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Quadro 3 - Classificacao de quatro objetivos na tabela
de taxonomia de uma disciplina hipotética

. . A dimensao do processo cognitivo
A dimensao

do conhecimento
1. Lembrar 2. Entender 3. Aplicar 4. Analisar 5. Avaliar 6. Criar

A. Conhecimento

Objetivo 1 Objetivo 3
factual

B. Conhecimento .. .. ..
. Objetivo 2 Objetivo4  Objetivo 3
conceitual

C. Conhecimento
Procedural

D. Conhecimento
metacognitivo

Fonte: Krathwohl (2002, p. 217, traducao nossa).

Observamos que o0s objetivos de aprendizagem perpassam
as categorias da dimensao do processo cognitivo sem a necessidade
de preenchimento de todas elas de forma consecutiva. No entanto,
ao observar a dimensao do conhecimento, Ferraz e Belhot (2010)
indicam que, para se ter melhor resultado na aprendizagem, é importante
que a hierarquia dessa dimensao seja respeitada, podendo alguns objetivos
se repetir em algumas células.

Por meio dessa organizacao, Krathwohl (2002) orienta que, ao se olhar
espacos/categorias que nao foram preenchidos, como ocorreu no Quadro 5,
ampliam-se as possibilidades de reflexao sobre “oportunidades de ensino
perdida” (Krathwohl, 2002, p. 217). Assim, ao pensar no uso desse
instrumento no planejamento das consignas, poderemos ter uma visao
mais nitida da amplitude dos processos cognitivos envolvidos no ensino
de diferentes tematicas nas aulas de inglés para criangas.

PROCESSOS COGNITIVOS DESEMPENHADOS PELA CONSIGNA

Davis, Nunes e Nunes (2005) ressaltam a necessidade de promover
a cultura do pensar na escola como um caminho para formacao de cidadaos
criticos e autonomos, capazes de tomar decisoes assertivas “em funcao
de um projeto pessoal que se articula a um projeto social mais amplo”
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(2005, p. 206). Obviamente, esse projeto audacioso envolve outras
intervencoes, além da atencao direcionada as consignas das atividades,
como complementam os autores ao afirmarem que “a tarefa da escola
torna-se mais complexa do que meramente transmitir informacoes
ou ensinar habilidades” (Davis; Nunes; Nunes, 2005, p. 206). No entanto,
a consigna encontra um lugar privilegiado na escola, pois esta presente
diariamente na rotina de trabalho de professores e alunos, sendo valido
nos atentarmos ao potencial cognitivo que as envolve.

Zakhartchouk (2004) destaca que a reflexao dos alunos
antes de agir envolve o questionamento que podem fazer antes
de resolverem uma consigna que ainda nao esta automatizada pelo
grupo, perguntando-se se conseguem recontar mentalmente o que
foi solicitado, quais recursos sao necessarios para resolvé-la, o que
pedem os verbos de instrucao e se é possivel prever o resultado final
do que foi solicitado.

Nesse sentido, destacamos o conceito de metacognicao
elaborado por Meirieu (1998, p. 189), de acordo com o qual
o estudante ird se questionar sobre suas estratégias de aprendizagem,
relacionando os meios utilizados com os resultados obtidos.
Nesse percurso, é necessario considerar que * o ensino estratégico
de leitura de consignas é uma longa jornada que nunca tera fim.
Trata-se de permitir que os alunos adotem ‘posturas’ perante essas
consignas”!* (Zakhartchouk, 2004, p. 73, traducao nossa).

Zakhartchouk (2004) salienta a necessidade de pesquisas sobre
as consignas em razao da falta de compreensao dos alunos sobre
o que é solicitado nesse género e a cobranca de autonomia discente,
pelos professores, para a execucao da tarefa em sala de aula.

Ao pensar no conceito de autonomia mencionado pelo
autor, ressaltamos a pesquisa de Hatugai (2006, p. 4) sobre
o desenvolvimento da autonomia em criancas de quinto
ano aprendizes de lingua inglesa, que em suas conclusoes
e considerando seu contexto especifico de pesquisa, enfatiza que “o
conceito de autonomia nao pode ser confundido com conceitos como

14 S’engager dans un enseignement stratégique de lecture de consignes est un long voyage qui n’aura pas vraiment
de fin. I s’agit la de permettre a des éléves de s’approprier des « postures » devant ces consignes.
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individualismo e isolacionismo, pois a autonomia nao se desenvolve
sem a interacao do aluno com outros alunos e com um par mais
capaz como o professor” (Hatugai, 2006, p. 116).

Dessa forma, a estratégia de leitura de consignas (Zakhartchouk,
2004) evidencia a relacao do aluno com o professor e seus pares
na aprendizagem, e a medida que o discente vai assumindo
a postura de se questionar sobre o que lhe é solicitado, desenvolve
gradualmente a sua autonomia e metacognicao.

COMO ACONTECEU A PESQUISA

Para interpretar as relacoes estabelecidas entre professor,
estudante e as consignas realizadas em sala de aula, como também
0 processo de constru¢ao das mesmas no momento de participacao ativa
da pesquisadora, os instrumentos de coleta de dados utilizados levaram
em consideracdo as caracteristicas da pesquisa etnografica e foram
organizados segundo fluxograma (Figura 1):

Figura 1 - Instrumentos de coleta de dados

ENTREVISTA
COLETADEDADOS N *Trs Sy T

COM O PROFESSOR
PESQUISADOR OBSERVADOR
; i OBSERVAGAO
Periodo de realizagao: ——  EMCAMPO
12 horas/aulas. ;
PORTFOLIO DA
ll UNIDADE DIDATICA
OBSERVADOR PARTICIPANTE
Periodo de realizagio: AUTOAVALIAGAO COM
8 horas/aulas. 0§ ALUNOS

Fonte: As autoras (2024).
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Por se tratar de uma pesquisa de mestrado, fizemos um recorte
dos dados para que pudéssemos apresenta-los neste capitulo.

DADOS COLETADOS DURANTE 0 PERIODO DE OBSERVAGAD

Apresentamos, neste artigo, uma analise dos aspectos observados
no periodo de observacao do trabalho do professor. Na Tabela 1 estao
as propostas oferecidas nessa etapa:

Tabela 1 - Caracteristicas da pratica docente observada

Ntmero de Atividades Lista de Consignas
Tema de estudo retiradas da Videos elaboradas pelo
aulas " palavras
internet professor
Good manners 4 3 3 0 1
All about me 1 3 0 0 0

Fonte: As autoras (2024).

Observamos que o professor utilizava em geral quatro aulas para
desenvolver atividades dentro de um mesmo tema; a maioria delas
era retirada da internet, com consignas prontas, complementadas com listas
de palavras para facilitar o entendimento do vocabulario.

Riestra (2004) sinaliza que o uso de consignas prontas leva a um
caminho para “reproducao de sujeitos ideais”, retirando do professor
0 espaco para uma construcao de didlogo necessaria na interacao discursiva
do ensino-aprendizagem.

Segundo o interacionismo sociodiscursivo, tratado pela autora,
um género textual deve considerar o interlocutor e as relagoes sociais
que estabelecem com o seu meio cultural. Quando uma consigna
nao apresenta de forma clara o que se deve fazer, ou ignora a caracteristica
discursiva desse género, deixa de cumprir o seu papel.

15 Para trabalhar essa temadtica, o professor utilizou duas aulas, sendo que numa delas a pesquisadora nao
pode estar presente.
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As consignas das atividades retiradas da internet nao sugerem
uma graduacao de niveis de dificuldade entre uma atividade e outra.
Na entrevista, o professor disse que ao escolher uma atividade, procurava
algo que deixasse claro o que e como deve ser feita a tarefa. Como pode
ser observado em sua fala: Acho que o tema tem que ficar bem claro para
eles, 0 que a gente td trabalhando |[...] e como a gente vai trabalhar, né? O que
que vai ser feito, o que a atividade propae.

Nesse relato, observamos a preocupacao do professor com a clareza
da atividade e informacoes sobre os procedimentos necessarios para
resolve-la, caracteristicas da consigna que podem auxiliar os alunos
no desenvolvimento de sua autonomia por lhes oferecer recursos para
resolucao de uma determinada situacao.

A consigna também precisa ter um objetivo, um porqué de se realizar
algo, de buscar o conhecimento. Obviamente, precisamos considerar
a importancia do trabalho com consignas de diferentes tipos, desde as que
irao trabalhar o treino de vocabuldrio, até as mais auténticas, que trazem
vida aos contetdos do curriculo, mas entender o sentido final das consignas
trabalhadas envolve o planejamento dos processos cognitivos que elas irdo
desempenhar no aluno.

Para obtermos uma visao ampla das consignas orais e escritas
que foram realizadas na tematica Good manners, criamos objetivos para
cada uma delas, como pode ser observado no Quadro 4.
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Quadro 4 - Objetivos implicitos criados pelas autoras
para as consignas trabalhadas pelo professor

Tematica: Good Manners

Atividade 1: Caca-palavra retirado da internet/Sem consigna escrita.
Titulo: Good Manners

Consigna oral/mediacdo: Ao entregar a atividade, o professor relata
que era dificil de resolver, pois tinham palavras ao contrario e na diagonal.

Atividade 2: Lista de palavras de acordo com o vocabulario da atividade 1.

Consigna oral/mediacao: O professor relatou que enquanto eles
estivessem pintando, iria passar no quadro a lista de palavras com traducao
para que copiassem no caderno. Disse para numerar as figuras da atividade
2 de acordo com a numeracdo da lista de palavras, assim saberiam
a traducado do que estava escrito na atividade.

Atividade 3: Producao de texto/Sem consigna escrita.

Consigna oral/mediacao: Em trios (organizados pelo professor),
era para escrever em uma folha branca uma histéria coletiva em portugués,
envolvendo boas maneiras. O texto produzido seria traduzido para o inglés,
pelo professor. Na préxima aula, um aluno do grupo realizaria a leitura
do texto em portugués para a turma e depois o professor iria ler o texto
traduzido para o inglés.

Atividade 4: Apresentacao dos textos produzidos em grupo e traduzidos
para o inglés pelo professor/Sem consigna escrita.

Consigna oral/mediacao do professor: Vocés escreveram as palavras
em portugués e eu levei para casa e traduzi. Vou ler em inglés e se
reconhecerem algumas palavras, levantem as maos.

Atividade 5: Classificacao de imagens. Atividade retirada da internet.
Titulo: Good or bad choices

Consigna escrita: Color the good choices green and the bad choices red.

Atividade 6: Recorte e classificacdo de imagens com frases, indicando
Good or bad manners. Atividade retirada da internet.

Titulo: Good manners and bad manners

Consigna escrita: Drag drop the correct manners in the appropriate box.

Fonte: As autoras.
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Objetivo 1:
Identificar as palavras
em inglés no caga-
palavras, reconhecendo
a sequéncia de letras
que formam a sua escrita.

Objetivo 2: Identificar
a traducao de palavras
em inglés, reproduzindo-
as no caderno por meio
de uma lista de palavras.

Objetivo 3: Exemplificar
0 uso de boas
maneiras produzindo
um texto em portugués
com situacoes em que elas
ocorrem.

Objetivo 4: Reconhecer
na leitura do professor,
algumas palavras
em inglés, ouvindo o texto
produzido inicialmente
em portugués pelos
alunos e traduzido para
o inglés pelo professor.

Objetivo 5: Diferenciar
good and bad manners,
classificando as imagens
por cores diferentes.

Objetivo  6:
good and bad manners

Diferenciar

em 02 grupos, classificando
as imagens com frases
em inglés, de acordo com a
ideia que representam.



A atividade 1 é bastante tradicional e o desafio mencionado (palavras
invertidas e na diagonal) pode servir para estimular a atencao e o
reconhecimento de padroes. O professor orientou que a fizessem de forma
individual, gerando tensao em algumas criancas que nao encontravam
as palavras e, por diversas vezes, quando viam uma oportunidade,
“espiavam” a atividade do colega apoiando-se na localizagao espacial
das palavras procuradas, sem se ater especificamente em sua grafia,
que por estar em inglés, nao lhes era familiar.

Frente a dificuldade apresentada pelos alunos, o professor introduziu
a atividade 2, solicitando que copiassem no caderno a lista de traducao
das palavras que teriam que encontrar na atividade 1, apoiando-se no writing
skills como forma de aproximar os alunos do vocabuldrio e da grafia
das palavras novas. As duas atividades sao formas de introduzir e revisar
vocabulario, mas a auséncia de uma consigna escrita, que poderia servir
de recurso para dar sentido a atividade, a0 mesmo tempo que apresentariam
formas em inglés de instruir o que era para ser feito, pode limitar
a compreensao de alguns alunos e leva-los a cumprir uma tarefa mecanica,
desmotivando-os no cumprimento dela. A dependéncia total da mediacao
oral pode ser desafiadora, especialmente para os alunos que ainda estao
desenvolvendo habilidades auditivas em inglés, deixando alguns alunos
confusos sobre o que exatamente é esperado deles, especialmente os que
podem ter dificuldades de seguir instrucoes orais.

A atividade de nimero 3 promove a colaboragao no momento
da confeccao do texto coletivo e permite que os alunos expressem
seu entendimento das “boas maneiras” em sua prépria lingua materna,
o que poderia ajudar a solidificar o conceito. Diante dos questionamentos
dos alunos e adequacOes que o professor precisou realizar durante
a atividade, entendemos que a falta de uma consigna escrita dificultou
a clareza das expectativas para o que deveria ser escrito. A tradugao feita
pelo professor e a leitura posterior em inglés deveriam permitir que os
alunos fizessem conexdes entre as linguas. Contudo, essa traducao, que nao
teve participacao dos discentes, também nao foi visualizada pelos alunos,
criancas que dependem muito do apoio visual.
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A atividade 4 é uma excelente oportunidade para desenvolver
habilidades de escuta e aumentar a familiaridade com a prontncia
em inglés. Ao reconhecer palavras, os alunos conectam o vocabulario
da lingua adicional com o seu significado. Porém, ao enfatizar
o reconhecimento de palavras isoladas durante a leitura, ao invés da ideia
central do que foi lido, nos faz acreditar que o professor possui expectativas
extremamente baixas com relacao ao conhecimento da lingua oral inglesa
pelas criancas, o que poderia ser explicitado por meio de uma consigna
escrita sobre o que se esperava deles durante a leitura.

A combinacao de atividades visuais (pintura e leitura de imagens)
com a escrita, propostas nas atividades 5 e 6, promove o aprendizado
multissensorial. Com consignas diretas escritas em inglés, os alunos
tém uma referéncia clara do que fazer. Na atividade 5, a associacao entre
cores e comportamento (bom e ruim) pode facilitar a compreensao e a
memorizacao do conceito trabalhado.

No geral, as atividades trabalhadas na tematica cobrem uma variedade
de abordagens sensoriais (visual, auditiva, escrita) e colaborativas, o que
pode ser benéfico para o aprendizado em diferentes estilos. O foco em boas
maneiras também integra educacao social com aprendizado de linguas,
tornando o aprendizado mais relevante e contextualizado. A auséncia
de consignas escritas em varias atividades pode criar barreiras para alunos
que dependem de instrucoes visuais para compreender o que € esperado.
Além disso, o foco em tradugao feita pelo professor pode limitar a pratica
autonoma dos alunos em produzir ou traduzir contetidos em inglés.

A estrutura geral parece bem planejada, mas poderia se beneficiar
de mais clareza nas instru¢Oes para garantir que todos os alunos
compreendessem as expectativas e pudessem participar plenamente
das atividades.

Para entendermos em que nivel de complexidade o contetdo
foi abordado com os alunos, situamos os objetivos de aprendizagem
criados para cada consigna, descritos no Quadro 4, na tabela da taxonomia
de Bloom (Krathwohl, 2002).
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Quadro 5 - Complexidade do conhecimento trabalhado na tematica good manners

ANALISE DAS CONSIGNAS - TEMA GOOD MANNERS

Dimensao do processo cognitivo

Dimensao
do soid iEeenie Lembrar Entender Aplicar Analisar Avaliar Criar
Objetivo
Efetivo/factual )
1,2,3,4
. Objetivo
Conceitual
5e6
Procedural
Metacognitivo

Fonte: Krathwohl (2002, p. 217, adaptada para fins da pesquisa).

Diante dessa analise, a dimensao do processo cognitivo enfatizada
foi em torno do lembrar e entender o conteddo apresentado. Ficou
ausente a exploracao de outros processos que envolvem a aplicacao
do conhecimento em situacoes especificas ou novas, relacionadas
a dimensao do conhecimento procedural, a andlise e avaliacao que levassem
o aluno a se ater as informacdes necessarias para resolver determinada
situacao, e a criacao de algo novo com o conhecimento trabalhado. Davis,
Nunes e Nunes (2005) indicam esse processo como uma “armadilha”,
pois supoe-se que os alunos ja conseguem operar cognhitivamente com os
conteudos e informacoes trabalhadas nas atividades, levando o professor
a nao lhes ensinar a pensar como utiliza-los.

Esses autores também enfatizam que a cultura voltada a informacao,
com o ensino focado no conteddo, pode levar o aluno ao aumento
de conhecimentos, mas sem saber emprega-los assertivamente
em situacoes contextualizadas em seu tempo e sociedade.

Com relacao a dimensao do conhecimento que envolve
a metacognicao, poderia ser pensada uma consigna que fizesse os alunos
repensarem as estratégias que utilizaram na resolucao das situacoes
envolvendo a lingua adicional, o que conseguiram aprender sobre good
manner e a lingua inglesa. Dessa forma, o aluno tem a possibilidade
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de desenvolver a consciéncia de sua aprendizagem, e, consequentemente,
ampliar sua autonomia no desempenho das atividades em inglés.

CONSIDERAGOES FINAIS

Mediante a andlise parcial dos dados, consideramos que as
consignas apresentadas em inglés servem de recurso para a aprendizagem
de instrucdes em inglés, mas precisam ser problematizadas pelo
professor, para que os alunos possam entender as instruc¢oes na lingua
adicional trabalhada. A definicao dos objetivos é um aspecto essencial
no planejamento das consignas, para que o professor consiga entender
a dimensao dos processos cognitivos que irda desenvolver nos alunos
por meio delas. A tabela da taxonomia de Bloom se revelou um 6timo
instrumento para esse fim.

Sabemos que a consigna nao garante a aprendizagem se estiver
isolada de outros fatores que compoem a complexidade do ato educativo,
como a metodologia utilizada pelo professor, que ao enfatizar a repeticao
e memorizacao em detrimento da reflexao sobre os conhecimentos
envolvidos em uma determinada aula, pode levar o aluno a realizar
as tarefas sem que se aproprie realmente do conhecimento trabalhado.
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CAPITULO 5

CARTOGRAFIAS DO COTIDIANO DA NOSSA ESCOLA:
NOSSOS FAZERESSABERESSENTIRES

Palmyra Baroni Nunes
Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro/
Pontificia Unidade Catdlica do Rio de Janeiro

CONSIDERAGOES INICIAIS

Este texto se refere a construcao dos caminhos da minha pesquisa
de doutorado sobre os fazeressaberessentires'® tecidos por meus alunos,
por minhas alunas e por mim, em nosso cotidiano escolar durante as aulas
de inglés de uma escola publica municipal periférica da cidade do Rio
de Janeiro. Desde o inicio do ano letivo de 2022, de forma conjunta,
meus alunos e minhas alunas, estudantes do primeiro ao sexto ano do
ensino fundamental, e eu temos coconstruido nossas aulas no espaco
destinado a Sala de Inglés. Essas coconstrucoes ocorrem por meio de uma
escuta-atenta, ja que, de forma colaborativa, criamos oportunidades
de pertencimento e de aprendizagem em nosso cotidiano, baseadas

16 O titulo da tese foi inspirado em Nilda Alves (Garcia; Oliveira, 2015). Ao longo do texto, usarei algumas
palavras hifenizadas ou aglutinadas, pois acredito, como a autora, que, ao unir palavras por meio de hifens
ou ao aglutina-las, passo a superar algumas dicotomias existentes e amplio seus sentidos.
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na valorizacao da agentividade e na autonomia de cada membro do grupo,
pois considero, como Giroux (1997), professores e alunos intelectuais
transformadores de suas praticas pedagogicas.

A pesquisa esta ancorada no viés teérico-metodolégico da pratica
exploratoria (Miller, 2012) dentro do paradigma da pesquisa do praticante,
pois meu local de trabalho é também meu local de pesquisa. Dessa forma,
todos os participantes sao envolvidos em um trabalho mutuo, continuo
e sustentavel na busca por entendimentos do que vivenciamos em nosso
dia a dia.

Opto por uma pesquisa qualitativa-interpretativista (Lincoln; Guba,
2006), pois esse tipo de pesquisa responde questoes locais, delimitadas
pelo seu contexto e trabalha com dados subjetivos, como os que tém sido
gerados para a tese. Além disso, considero a pesquisa autoetnografica
(Ellis; Bochner, 2000), pois minha investigacao esta integrada ao meu
cotidiano, uma vez que, por meio dos registros do que acontece na Sala
de Inglés e das conversas que tenho com os participantes, tenho buscado
entendimentos sobre o que acontece na Sala de Inglés.

A geracao de dados resultard da minha pratica cotidiana de registrar
em cadernos, semelhantes a diarios de campo (Hanks, 2017), as producoes
realizadas por meus alunos e alunas de Atividades Pedagdgicas
com Potencial Exploratério (APPE) e conversas exploratérias'’, ja que
todas aprofundam os entendimentos sobre os fazeressaberessentires tecidos
em nosso cotidiano. Por essa razao, também considero que minha pesquisa
tem carater cartografico, ja que consiste em acompanhar os processos
de nossas coconstrucoes diarias, transformando as experiéncias
que vivemos em conhecimento (Barros; Kastrup, 2020).

Os resultados parciais da analise dos dados tém apontado para pistas
cartograficas que evidenciam que os fazeres dos estudantes tém sido
valorizados, pois eles sao capazes de levar o seu aprendizado a sério,
tomando suas proprias decisoes; seus saberes sao uma oportunidade
prazerosa de construcao de conhecimento, jd que suas solicitacoes
sao levadas em consideracao; e a sala é vista como um tripé das dimensdes

17 Atividades Pedagdgicas com Potencial Exploratorio, Atividades Reflexivas com Potencial Exploratério e as
Conversas Exploratdrias serao explicadas na secao que discorro sobre metodologia e geracao de dados.
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sociais, afetivas e cognitivas, em que os sentires dos alunos emergem e a
vida vivida na sala de aula nao pode ser separada da vida vivida fora dela.

RELEVANCIA DO ESTUDO

Em meu contexto de atuagao, professores de inglés como eu, passam
seus dias entrando e saindo de salas de aula em que professores-regentes-
generalistas (aqueles que ficam a maior parte do tempo com as turmas)
as organizam da maneira que desejam. Poucas vezes podemos interferir
na arrumacao, expor atividades realizadas pelos estudantes ou guardar
seus trabalhos, pois nem sempre temos espaco reservado na sala de aula
para exibir nossas produc¢des ou armarios para guarda-las.

Entretanto, no inicio do ano letivo de 2022, ao notar que havia
uma sala de aula que nao estava sendo usada na escola, tomei a iniciativa
de conversar com a direcao da escola sobre meu desejo de usar aquela sala
ociosa para as aulas de inglés. Encontrei uma brecha para agir de forma
exploratdria, isto é, envolvendo os alunos e as alunas na coconstrucao
daquele espaco, incentivando sua criatividade e curiosidade, para
que tivéssemos, dentre outras coisas, prazer em estarmos ali envolvidos
naquele trabalho (Miller et al., 2008).

Desde entao, temos coconstruido nossas aulas nessa Sala
de Inglés, por meio da valorizagao de uma escuta-atenta e do didlogo,
que transformam a sala de aula em um espago de oportunidades
de aprendizagem (Miller et al., 2008) e de pertencimento, que surgem
com os entendimentos que buscamos do que vivemos em nosso cotidiano.
Nossas aulas se transformaram, assim, em espacos de aprendizagem
colaborativa nos quais a minha funcao, enquanto professora, é de criar
o ambiente para esse trabalho e de promover a reflexao constante a respeito
do que vivenciamos.

Por causa disso, para integrar todos no trabalho, seguindo um dos
principios balizadores da pratica exploratoria, alinho-me a Moraes Bezerra
(2012), para criar um ambiente em que um ouvir mais cuidadoso sobre
0 que meus alunos e eu dizemos seja levado em consideragao. Afinal,
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em um trabalho colaborativo, todos tém algo interessante e importante
a dizer, se forem criadas oportunidades para a pratica da escuta-atenta.

Entretanto, como percebo que minhas aulas sao, na maioria das vezes,
coprodugoes e nao apenas o resultado daquilo que eu planejo (Allwright;
Bailey, 1991), amplio a pratica da escuta-atenta para a pratica de uma
escuta-atenta-reflexiva-inclusiva-transformadora'®. Entao, a medida
que escuto atentamente meus alunos e minhas alunas, reflito sobre
seus anseios, incluo suas opinides e visoes em nosso dia a dia para
que o planejamento da professora seja transformado em planejamento
dos participantes, fortalecendo a comunidade de pratica de aprendizagem
(Wenger, 1998) que estamos criando.

Dessa forma, percebo-me como uma professora encantada pelo
meu cotidiano escolar, e por tudo aquilo que consigo captar sobre
as vivéncias em sala de aula. Por isso, o tema dessa pesquisa nasceu
da minha vontade de mergulhar nesse cotidiano para, além de perceber,
registrar e analisar suas belezas, surpresas, potencialidades e agruras
buscando entendimentos sobre a riqueza desse universo.

Segundo Alves (2015a, p. 99), “a escola é o lugar que s6 existe
porque junta as pessoas” e, assim como em uma ciranda, para
que haja harmonia, solidariedade, compasso, ensinoaprendizagem,
é preciso que as pessoas dancem juntas, tecendo e compartilhando seus
diferentes fazeressaberessentires. Portanto, alinho-me a bell hooks para
“[enxergar] a sala de aula como um lugar onde professor e estudantes
podem compartilhar sua ‘luz interna’” (2020, p. 48), por meio de uma
relacao dialdgica, afetiva, horizontalizada, que vai além da matéria a ser
dada e do programa a ser cumprido.

Considero a mim e aqueles com quem convivo, praticantespensantes”
do nosso cotidiano. Desse modo, transformamos a sala de aula “em
um lugar de engajamento forte e aprendizado intenso” (hooks, 2020, p.
28), pois produzimos fazeres e compartilhamos saberes e sentires. Vivemos

18 Senti a necessidade de criar este termo, ja que, nas atividades didrias, o que faco nas aulas nao é apenas ou-
vir atentamente, mas envolver todos em todas as etapas. Dessa forma, a aula é transformada pela inclusao
das sugestoes dos alunos.

19 Alinho-me ao termo usado por Nilda Alves (2015) para se referir a todos que fazem parte do cotidiano
escolar.
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o que Giard denomina de “pequenas alegrias”, “mil satisfacoes tranquilas”
(1994, p. 32), que precisam ser registradas e aprofundadas para ultrapassar
os muros da escola, dando vida e visibilidade ao que construimos em nosso
cotidiano.

Compartilho com Giroux (1997, p. 136) a ideia de que “para
que uma pedagogia critica seja desenvolvida como uma forma
de politica cultural, é imperativo que tanto professores quanto alunos
sejam vistos como intelectuais transformadores”, ressignificando suas
posicoes de implementadores de conhecimento, no caso das professoras
e professores, ou de meros reprodutores do que aprendem, como alunos
e alunas muitas vezes sao tratados. Assim, sinto que meus alunos, minhas
alunas e eu somos agentes do processo de ensino e aprendizagem, na busca
de entendimentos mais profundos daquilo que vivemos em nosso cotidiano
escolar. Tal agentividade fica evidenciada quando vivemos a aula como
um processo e nao apenas como um produto, ja que todos os envolvidos
tém algo a oferecer (Cerdera, 2015).

Com base no que apresentei até aqui, esta pesquisa tem os seguintes
objetivos: destacar e valorizar a agentividade e autonomia de seus
participantes; investigar, de forma cartografica, a construgao de saberes
tecidos nos pedacos do dia a dia que vivo, registrando parte desse processo
nos meus cadernos, tornando-os evidentes; buscar entendimentos sobre
o ambiente colaborativo e criativo que se constréi entre os praticantes
do cotidiano, nossos fazeres e sentires; investigar a construcao dos saberes
nao curricularizados que sao tecidos no dia a dia da sala de aula.

Para atingir os objetivos propostos, nao posso me limitar apenas
ao que observo ou ao que sinto. Devo ir além e procurar novas maneiras
de registrar os conhecimentos e afetos tecidos no dia a dia. Assim
sendo, para “captar no voo as numerosas possibilidades e oportunidades
que o acaso coloca em [meu] caminho” (Alves, 2015, p. 118), registrarei
0 que meus alunos, minhas alunas e eu vivenciamos em nosso cotidiano
escolar, em um didrio de campo (Allwright; Hanks, 2009; Maciel, 2021),
que denominarei de “diario autoetnografico”. Com esses registros, escritos
do dia a dia, me aproximo da autoetnografia que, segundo Ellis e Bochner
(2000, p. 738), “proporciona meios para fazer algo significativo para vocé
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mesmo e para o mundo”?, ja que oportuniza reflexoes e entendimentos
sobre as experiéncias vivenciadas no dia a dia.

Como considero as aulas coconstrucoes, integradas por um trabalho
colaborativo e inclusivo, que evidenciam a boniteza da docéncia e da
discéncia (Freire, 1996) e também suas agruras, trarei para a pesquisa
instrumentos de investigacao como as Atividades Pedagdgicas
com Potencial Exploratério (APPE) realizadas nas aulas. As APPE sao
“um fazer cotidiano, ético, critico e reflexivo” (Barreto et al., 2019, p. 52)
que, segundo Moraes Bezerra e Miller, servem como “ferramenta[s] para
envolver os praticantes em um processo reflexivo ao mesmo tempo que o
ensino-aprendizagem e/ou a pesquisa esta acontecendo”? (2015, p. 105).
Ja de acordo com o Grupo da Prética Exploratoria, as APPE “sdo atividades
em que os praticantes percebem que, a partir de um trabalho colaborativo,
podem entender mais sobre sua questao” (2020, p. 25). Essas atividades
fazem parte do fazer didrio das aulas e, com pequenas modificacdes,
podem gerar entendimentos acerca de questoes que surgem no dia a dia.
E importante destacar que as APPE podem ser propostas tanto pelos
professores como pelos alunos em sala de aula. As conversas exploratérias
servem para que possamos partilhar “pensamentos, reflexdes, dividas
e afetos meus e daqueles que estao em interacdo comigo” (Cortes, 2021,
p. 31), ampliando suas reflexdes sobre suas construcoes.

Dessa forma, posso dizer que o modo investigativo que encontrei
para evidenciar os fazeressaberessentires do meu cotidiano se assemelha
a bricolagem, pois ela

permite apresentar os conhecimentos elaborados com parcialidade,
inserindo-os na complexidade contemporanea. Ela nao
se acovarda, traz a tona os percursos que delineou para a construcao
dos conhecimentos, assim como seus discursos adjacentes (Neira;
Lippi, 2012, p. 622).

20 “Autoetnography provides an avenue for doing something meaningful for yourself and the world” (minha
traducao).
21 “tool[s] to involve practitioners in the reflexive process at the same time that teaching-learning and/or

research is going on” (Minha traducao).
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A partir da bricolagem farei ecoar as vozes daqueles que estao comigo
no meu dia a dia e que, muitas vezes, sao abafadas ou emudecidas. Posso,
como De Certeau (1994), continuar a me maravilhar com o que vivo
e com quem convivo e, como um bricoleur?, sou capaz de, a partir daquilo
que estd ao meu alcance, incluir todos na tessitura de entendimentos,
para “aprender a refletir, a expandir nossa visao de modo que possamos
enxergar o contexto por inteiro” (hooks, 2020, p. 280).

Para descortinar as potencialidades presentes no cotidiano
escolar da minha sala de aula, é preciso desenvolver e praticar um fazer
exploratoério, dia apds dia. Por isso, por estar mergulhada em meu cotidiano,
pesquisando-o e vivendo-o0 a0 mesmo tempo, registrarei “histérias comuns
que nao sao contadas” (Andrade; Caldas; Alves, 2019, p. 19), em meu
diario autoetnografico, para nao as deixar passar despercebidas, ja que
estao impregnadas de entendimentos profundos sobre meu dia a dia,
em que desejo literaturizar a ciéncia (Alves, 2015), trazendo, o que
Alves classifica como “uma escritafala, uma falaescrita” (2015, p. 145)
dos praticantespensantes do meu cotidiano. Dessa forma, supero a ideia
de ser uma observadora neutra (Garcia; Oliveira, 2015), a0 me aproximar
da autoetnografia e, assim, me permitir expor como vejo e sinto o que vivo
pordentro da escola.

PRESSUPOSTOS TEGRICO-METODOLOGICOS: ENTRELACE ENTRE A PRATICA EXPLORATO-
RIA, 0S ESTUDOS NOS/D0S/COM 0S COTIDIANOS PARA CONSTRUIR ESTA CARTOGRAFIA

O contexto pedagbgico no qual atuo é atravessado por questoes
instigantes, que sao levantadas diariamente. Na busca por maiores
entendimentos (Allwright; Hanks, 2009) a respeito dessas questoes,
tenho me dedicado a desenvolver, em sala de aula, a denominada
pesquisa do praticante. Essa pesquisa tem por objetivos integrar ensino
e aprendizagem e envolver a todos noés, professora, alunos e alunas,
em suas etapas, tornando-nos seus praticantes, numa proposta que é€,
ao mesmo tempo, solidaria, ética e inclusiva (Moraes Bezerra, 2012).

22 Para Guba e Lincoln (2006, p. 18), um bricoleur “‘é um individuo que confecciona colchas [...] que utiliza as
ferramentas estéticas e materiais do seu oficio, empregando efetivamente quaisquer estratégias que este-
jam ao seu alcance”. Assim como eu tenho feito em minha pesquisa na busca de meios que considero mais
adequados para registrar o que acontece em meu dia a dia.
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Sob o viés inclusivo da pratica exploratéria, uma modalidade
da pesquisa do praticante, inspiro-me em Allwright, Cunha e Miller
(2020), em busca de oportunidades para tratar das questoes instigantes
que atravessam nossos contextos de vida. Proponho, assim,
uma investigacao com uma experiéncia contextualizada, em que meus
alunos, minhas alunas e eu somos coparticipantes e coconstruimos
conhecimentos a partir dos entendimentos que temos sobre as situacoes
que permeiam nosso dia a dia.

Percebo, a partir da pesquisa do praticante, que a sala de aula
da escola publica onde trabalho é um local de coprodugao constante
de conhecimentos e que, apesar de parecer um local muito simples, sinto,
como descrito por Streck (2006), que quando penetro esse simples e me
movimento dentro dele, encontro o extraordinario. Além disso, a pesquisa
do praticante valoriza o uso de atividades do cotidiano como uma forma
de professores e alunos se engajarem na busca por entendimentos.

Os principios da pratica exploratoéria (Miller, 2012) contribuem para
que professores e alunos sejam, ao mesmo tempo, agentes do processo
de ensino-aprendizagem (Nunes, 2015) e praticantes da pesquisa, ja que
visam a

» Priorizar a qualidade de vida.

e Trabalhar para entender a vida na sala de aula ou em
outros contextos profissionais.

» Envolver todos nesse trabalho.
e Trabalhar para a uniao de todos.
e Trabalhar para o desenvolvimento mutuo.

» Integrar este trabalho com as praticas de sala de aula
ou com outras praticas profissionais (em servico/em
formacao).

« Fazer com que o trabalho para o entendimento e a
integracao seja continuo (Miller et al., 2008. p. 147).

Assim, minha investigacao pode contribuir para enriquecer
a pesquisa do praticante, em contexto brasileiro, pois traz “a voz das
criangas para a academia” (Griffo, 2019, p. 175), ja que a sala de aula é um
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evento socialmente construido em que todos os presentes sao produtores
de sentido e de conhecimento, através do trabalho interativo, em que
oportunidades de aprendizagem e de entendimentos sao vividas, registradas
e compartilhadas o tempo todo.

Além da pratica exploratéria, alinho-me aos estudos nos/dos/com
os cotidianos para desenvolver a pesquisa. Ferraco, Soares e Alves (2018,
p. 90) consideram cotidianos, ou cotidiano, como prefiro tratar

a palavra que usamos para nos referirmos a vida de todo dia e
aos seus criadores que sdo, a0 mesmo tempo, suas criagoes,
simultaneamente, singulares e coletivas: os sujeitos —
que somos e que vamos nos tornando — as nossas praticas e os
sentidos que a elas vamos atribuindo, tecendo e articulando
redes de conhecimentos, de significagoes e de relagdes que vao
constituindo nossas subjetividades e orientando nossas agdes.

Percebo, na definicao dos autores acima, que ha grande complexidade
nas relacgdes e vivéncias do cotidiano em geral, pois existe uma relacao
de interdependéncia entre os sujeitos e suas praticas diarias. De forma
semelhante, essa complexidade também é encontrada no cotidiano
escolar, ja que esse cotidiano abarca “a vida nas escolas” (Ferrago; Soares;
Alves, 2018, p. 19) e, por conseguinte, as relacoes existentes entre seus
praticantespensantes, em seus contextos diversos. Portanto, para entender
a complexidade das relagoes presentes no cotidiano escolar, é preciso
que ele seja narrado, registrado e pesquisado por seus praticantespensantes.
E necessdrio extrair de seus ruidos (De Certeau, 1994), as muitas
e diferentes maneiras de produzir e compartilhar fazeressaberessentires,
por meio da integracao entre o fazer investigativo e a pratica pedagogica
(Miller, 2012).

Dessa maneira, penso que a pesquisa do cotidiano escolar contribui
para evidenciar os fazeressaberessentires de seus praticantespensantes e,
além de ser “um jeito de sair da solidao, dos monologos educacionais
que insistem em ensinar ao professor e ao aluno o que eles devem ser,
quando eles ja sao muito mais do que é sabido” (Leal, 2009, p. 15). Além
disso, é uma forma de desconstruir o discurso de que o cotidiano escolar é o
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lugar do nao saber, da auséncia de reflexao de seus participantes (Garcia;
Oliveira, 2015). Sendo assim, faco minhas escolhas tedrico-metodologicas
com o propoésito de ampliar as possibilidades de acessar o meu cotidiano
escolar, por meio da juncao dos registros que faco, das APPE produzidas
pelos estudantes e por mim e pelas conversas exploratorias em que
sao tecidos entendimentos sobre as construcdes didrias. Para tanto, vejo,
na pratica exploratéria, uma proposta solidaria, ético-inclusiva (Moraes
Bezerra, 2012), que me possibilita registrar e investigar o que acontece
no dia a dia da minha sala de aula para, junto com meus alunos e alunas,
buscar entendimentos mais profundos sobre a qualidade de nossas vidas
na escola, evidenciando a forca de nossas praticas cotidianas.

A pratica exploratéria aproxima-se da pesquisa nos/dos/com
os cotidianos, por estar integrada ao dia a dia da sala de aula e por
considerar os professores, professoras, alunos e alunas desse cotidiano,
seus praticantes. Segundo Allwright e Hanks (2009), professores e alunos
podem pesquisar suas questoes locais, na busca por entendimentos
de seu trabalho diario, vivendo, assim, uma maneira anti-hegemonica,
nao hierarquizada e decolonizada?® de fazer pesquisa, pois, além
de proporcionar “o surgimento de possibilidades para a emancipagao
de praticantes envolvidos em suas praticas diarias” (Miller, 2012, p. 324),
ela “amplia as vozes a serem ouvidas” (Maciel, 2021, p. 56).

Para pesquisar meu cotidiano de forma profunda e falar a partir
daquilo que existe, do que vivemos, e nao apenas de suas caréncias, sigo
o conselho de Alves, que sugere “um mergulho com todos os sentidos
no que [desejo] estudar” (Ferraco; Soares; Alves, 2018, p. 95). Logo,
constato que, quanto maior meu envolvimento com os praticantespensantes
em meu contexto de atuagao, mais agucados ficam o meu “olhar, o ouvir
e o sentir [sobre] o que acontece, enquanto estd acontecendo” (Miller,
2012, p. 326). Consequentemente, quando mergulho no cotidiano escolar,
meus fazeressaberessentires nao podem ser considerados tnicos, visto
que me encontro imersa em uma ecologia de saberes, composta por uma
“pluralidade de saberes heterogéneos [...] em processo constante d[e]

23 De acordo com Megale (2020), a decolonialidade visa a romper barreiras hegemonicas cristalizadas nas
relagdes socioculturais.
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criacao e renovacao” (Chaui, 2013, p. 33), que privilegiam a forca daquilo
que é tecido no cotidiano. Por esse motivo, alinho-me a pratica exploratoria,
ja que ela reconhece a capacidade do professor e da professora, dos alunos
e alunas para produzir conhecimentos a partir de suas vivéncias em sala
de aula (Miller, 2012).

Dessa forma, abrago a ideia de Garcia (2008) ao me dizer que,
como pesquisadora, devo estar sempre alerta ao meu cotidiano e seguir
as pistas que o complexo processo de criacao de conhecimentos de meus
alunos e alunas me desafia a investigar. Em consequéncia, devo criar
maneiras de captar e relatar esse processo que se realiza, enquanto a vida
na sala de aula vai acontecendo, para compartilhar as potencialidades
do pordentro da escola, que considero nao ser apenas um local em que
teorias sao aplicadas (van Lier, 1994), mas também, criadas e enriquecidas
por seus praticantespensantes. Decido, entao, trilhar esse caminho,
em companhia da pratica exploratoria, por se tratar de uma pesquisa
que valoriza e envolve a todos em seu processo (Miller et al., 2008).

A pratica exploratéria é um modo de fazer pesquisa solidario,
inclusivo, que reinventa a vida em sala de aula, tendo como tedricos
de suas questoes locais e situadas (Miller, 2012), alunos, alunas, professores
e professoras, os praticantespensantes da sala de aula, ampliando suas
vozes, ao buscarmos entender o que acontece em sala de aula (e fora dela),
todos nos tornamos investigadores “tedricos” ou praticantes reflexivos.
Diante disso, tenho a oportunidade de realcar a producao das experiéncias
locais, evidenciando prdticasteorias que reiteram a ecologia de saberes
presente em nosso cotidiano. Por meio de uma pratica dialégica
e da aceitacao de saberes heterogéneos, que auxiliam na coconstrugao
de outros fazeressaberessentires, as relacoes entre os praticantespensantes
sao horizontalizadas, pois percebo que a “homogeneizagao das praticas
serve para sufocar e enfraquecer as praticas cotidianas” (Baroni, 2019, p.
177) e o que desejo é expor suas potencialidades.

Para buscar entendimentos sobre nossos fazeressaberessentires
em sala de aula, farei o entrelace entre a pratica exploratoria e os estudos
nos/dos/com os cotidianos (Alves, 2015; De Certeau, 1994). Nesse entrelace,
a pratica exploratéria envolve todos seus participantes nas etapas
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da pesquisa, e os estudos nos/dos/com os cotidianos tém por objetivo
perceber as acoes do cotidiano que vao além da crise, com foco em suas
potencialidades, na construcao didria de novos, inesperados e instigantes
fazeressaberessentires.

Proponho uma cartografia do cotidiano escolar, pois, de acordo
com Passos e Barros (2020), a cartografia “nao se faz de modo prescritivo,
por regras ja prontas, nem com objetivos previamente estabelecidos.
No entanto, nao se trata de uma acao sem direcao, ja que a cartografia
reverte o sentido tradicional de método sem abrir mao do percurso
da pesquisa” (p. 17). Além disso, o acompanhar dos processos do cotidiano
das aulas de inglés tem evidenciado importantes pistas cartograficas que,
segundo Kastrup (2020), em uma pesquisa cartografica, o importante é a
localizacao de pistas. Em minha pesquisa, elas surgem na interpretacao
dos dados gerados pelos instrumentos investigativos usados.

GERACAO DE DADOS

Os alunos e as alunas participantes da pesquisa tém de seis a doze
anos de idade e estao matriculados em turmas de primeiro a sexto ano.
Os estudantes foram convidados a participar da pesquisa e sua participacao
foi autorizada por seus responsaveis, para que possamos conversar, durante
o horério escolar, sobre os registros que faco do nosso dia a dia sobre
nossas interacoes. Para este texto, trago a analise parcial de dados gerados
por dois alunos aprendizes, e por uma turma do terceiro ano, durante
as aulas de ingleés.

Acredito que meus alunos, alunas e eu somos praticantes da pesquisa
que apresento porque, de acordo com Allwright (2005), professores
e alunos sao agentes na pesquisa do praticante, ja que esta, “[...] valoriza
o uso de atividades do cotidiano como uma forma de professores e alunos
se engajarem na busca por entendimentos” (Nunes, 2022, p. 63). Para
tanto, quando buscamos entendimentos para questdes instigantes
que atravessam nosso cotidiano, nos tornarmos todos agentes-praticantes
da pesquisa. Diante dessa postura critico-pedagégica com relacao
aos entendimentos tecidos em sala de aula por seus praticantes, alinho-me
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a pesquisa qualitativa-interpretativista (Lincoln; Guba, 2006), ja que este
tipo de pesquisa nao segue regras previamente estabelecidas e valoriza
as producoes locais. Dessa forma, construo esta cartografia, por meio
dos registros das construgdes do dia a dia nas aulas de inglés, e o entrelace
da pratica exploratéria e os estudos nos/dos/com os cotidianos, pois
me permitem pesquisar meu préoprio contexto pedagdgico e valorizar
suas idiossincrasias.

De acordo com Alves, “é muito importante ter a pratica documentada”
(2015, p. 117), sendo assim, para gerar os dados para a pesquisa, passarei
a documentar, em “Meu didrio autoetnografico”, pequenas epifanias
(Hanks, 2017) e pequenas alegrias (Giard, 1994) que vivo em meu dia a
dia, ao mesmo tempo que investigo, buscando dar visibilidade a elas.
Assim, influenciada pela pratica exploratoria, vou reinventando e buscando
entendimentos sobre a vida na sala de aula, uma forma de produzir
conhecimentos e de fazer pesquisa (Miller, 2012). Investigar o pordentro
da escola é uma maneira de resisténcia, de entender que, por serem
construidos diariamente, os cotidianos nao podem ser generalizados,
ja que sao espagostempos Unicos e plurais, que acontecem na tessitura
diaria dos fazeressaberessentires de seus praticantespensantes.

As conversas exploratorias sao “processos dinamizadores de reflexao
e de novos entendimentos sobre as questoes que perpassam a vida em sala
de aula” (Nunes, 2017, p. 50). Apesar de nao terem carater de entrevistas,
devido a sua dinamica, nos permitirao trocar ideias sobre nossos cotidianos,
com o objetivo de entender, mais profundamente, os fazeressaberessentires
do nosso dia a dia.

Para gerar tais entendimentos, farei algumas perguntas,
que conduzirdao nossas conversas exploratorias:

1. O que vocé faz ou ja fez em nossas aulas de inglés que deixou
voce satisfeito/a?
Como vocé se sente em nossas aulas de inglés?

3. O que voceé gostaria que fosse diferente em nossas aulas?

4. Como vocé colabora com as nossas aulas de inglés?
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Com a pratica de uma escuta-atenta-reflexiva-inclusiva-
transformadora, as atividades que realizamos em nosso dia a dia se
transformam em APPE, pois passam por algumas adaptacoes feitas por todos
os participantes da sala de aula. Essas adaptacoes, segundo Barreto et al.
(2019), sao fruto da busca pelo desenvolvimento de uma agentividade
questionadora, com uma orientacao voltada para a criatividade, em que
os praticantes exploratérios ressignificam as atividades do dia a dia,
tornando-se “aprendizes em desenvolvimento” (Allwright; Hanks, 2009).
Por causa disso, as APPE, que sao atividades que servem para envolver
os alunos e alunas em um processo reflexivo, ao mesmo tempo que o
ensino-aprendizagem e/ou a pesquisa esta acontecendo e as conversas
exploratérias, em que partilhamos pensamentos, reflexdes, davidas e afetos,
sao parte integrante da geracao de dados na busca por entendimentos
sobre o que acontece na sala de aula.

De posse dos dados gerados pelos registros feitos em meu diario
autoetnografico, pelas minhas reflexoes, as falas reportadas dos alunos
e alunas e pelos entendimentos produzidos nas APPE e conversas
exploratorias, reflito criticamente sobre o propdsito fundamental dessa
investigacao, na qual busco destacar a construcao dos fazeressaberessentires
do nosso dia a dia.

INTERPRETAGAO PARCIAL DOS DADOS QUE ESTAO SENDO GERADOS: 0 SURGIMENTO DE
TRES PISTAS CARTOGRAFICAS

Nesta secao, compartilho a andlise parcial de alguns dos dados
que estao sendo gerados. Narro as pistas encontradas por meio de historias,
em uma tentativa de literaturizar a pesquisa. As trés pistas cartograficas
que surgem sao fruto do entrelace dos registros que faco em meu caderno
autoetnografico e das conversas exploratdrias que tenho com as criancas.
Esta secao estd dividida em trés subse¢oes em que apresento as pistas
que tém surgido em meu caminho. O nome dos participantes foi modificado
para preservar suas identidades.

Primeira pista cartogrdfica: os aprendizes sdo capazes de levar o seu aprendiza-
do a sério, tomando suas proprias decisoes (Allwright; Hanks, 2009)

106



Ao ocupar o espago que seria a Sala de Inglés, minha intencao era de
envolver todos em um trabalho conjunto para deixar a sala arrumada
e bonita. Iniciei, com a turma 1404, a primeira turma a ocupar a Sala
de Inglés, com uma discussao sobre como poderiamos deixar o ambiente
do nosso jeito. Decidimos que cada um poderia fazer moldes com as maos
e recorta-los para que fossem colados na porta da sala. Além disso, criamos
uma lista com palavras em inglés de sentimentos e a¢des que esperavamos
compartilhar em nossa convivéncia naquela sala de aula. Passados alguns
dias da realizagao desse trabalho, fui interpelada pelo aluno Jualio da turma
1404 no corredor da escola. O menino estava muito sério e pediu para
que eu fosse com ele até a porta da sala para me mostrar que a sua
“maozinha” havia sido arrancada. Ele me pediu outro papel para fazer
o molde novamente. Forneci a ele o material solicitado. Algum tempo
depois, ele trouxe o molde de sua “maozinha”, com seu nome escrito nela
e a colou na porta, preenchendo o espago que estava vazio.

Interpretei a atitude do aluno como um sentimento de pertenca
ao local que ele tem ajudado a criar com seus fazeres, como “uma
perspectiva de pertencimento que o individuo constr6i em relacao a um
ou mais grupos [...] [que] tem a ver com sentimentos de inclusao social”
(Moraes Bezerra, 2012, p. 2). Além disso, com base nos principios da pratica
exploratdria, encontro a primeira pista cartografica que, na percepc¢ao
de Allwright e Bailey (2009) e na minha também, os aprendizes podem levar
o que fazem a sério, tomando suas proprias decisoes, sem a interferéncia
ou o pedido do professor.

Segunda pista cartogrdfica: quando a solicitagdo dos aprendizes é vista como
uma oportunidade prazerosa de construgao de conhecimento (Miller et al., 2008)

Em uma sexta-feira, me preparava para receber a turma 1301
na Sala de Inglés. A organizagao da sala ja estava bem diferente da que
quando iniciei a semana, em que as paredes e murais estavam vazios
e as mesas e cadeiras enfileiradas. Os trabalhos dos alunos comecavam
a preencher as paredes, portas e murais da sala. Para a 1301, eu havia
pensado em uma aula baseada no material de inglés que é oferecido
pela Secretaria Municipal de Educacao aos alunos. Acreditando que tudo
estava organizado, fui até a sala da turma 1301 e a conduzi para a Sala
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de Inglés. As criangas entraram na sala comecaram a explora-la, mexendo
em tudo, como eu ja esperava. Passado algum tempo, dei inicio a aula
planejada, quando ouvi uma pergunta-questionamento: “Por que nossas
madozinhas ndo podem estar aqui também?” A pergunta se referia a atividade
realizada pela turma 1404, em que os estudantes fizeram os moldes de uma
de suas maos, escreveram uma palavra em inglés, e colaram os moldes
na porta da sala de aula. Naquele momento, fechei a apostila e solicitei
que as criancas fizessem o mesmo. Uma alegria explodiu no ar. O pedido
dos alunos seria atendido e a aula, antes planejada por mim, transformou-
se em aula transformada pela comunidade de aprendizagem.

Segundo Allwright e Bailey (1991), todo professor ja experimentou
algum acontecimento inesperado que tenha mudado o rumo da aula
previamente planejada. Essa coproducao, segundo os autores, pode
ser encorajada ou reprimida. Decidi pela primeira op¢ao: encorajar, pois
acredito que os alunos podem aprender de outras formas, além daquelas
planejadas por mim, valorizando, assim, sua agentividade.

Nessa agentividade, a aula é vivida como um processo e nao
apenas como um produto, ja que todos os envolvidos tém algo a oferecer
(Cerdera, 2015). Passei a entender que posso abrir espaco para
que eles criem e cocriem suas experiéncias de aprendizagem, os saberes
nao curricularizados. Dessa forma, acredito estar criando oportunidades
para que assumam e valorizem seu proprio lugar de agéncia, a fim de que
seja ocupado e compartilhado por todos os participantes do processo
de ensino e aprendizagem (Nunes, 2015) e nao sé pela professora.

Terceira pista cartogrdfica: a sala de aula como um tripé das dimensoes socidais,
afetivas e cognitivas (Miller et al., 2008)

Em uma das aulas ministradas no sexto ano, os alunos deveriam
criar uma placa para que fosse pendurada na porta de seu quarto
com frases apresentadas pelo livro como, por exemplo, “Do not disturb”*.
Fui surpreendida por Lucia que modificou a atividade inicialmente
proposta para comunicar como ela estava se sentindo no momento, com o
seguinte texto: “Please Leave, I just want to know about depression and things
down [sic]”*.

24 Nao perturbe.
25 Por favor, saia. Eu s6 quero saber de depressao e coisas (que me deixem) para baixo (Minha tradugao).

108



A aluna criou um espaco pedagégico em que a dimensao afetiva
da sala de aula deixou-se transparecer por meio de uma atividade
pedagogica com potencial exploratoria proposta pela aluna, ja que
ela modificou a atividade e usou a lingua inglesa para expressar como
estava se sentindo naquele momento.

Para entender a sala de aula, é preciso ir além da dimensao cognitiva
relacionada a esse espaco. Vejo que as dimensoes cognitivas, sociais
e afetivas estao interligadas, formando um tripé, em que todas tém a
mesma importancia. Entendo, portanto, que a sala de aula se apresenta
de forma multidimensional, ja que, muitas vezes preocupados com suas
histoérias pessoais, sem saber como se expressar e nem tendo espaco para
isso, os alunos usam a sala de aula para compartilhar seus sentimentos.

CONSIDERACOES FINAIS

A Sala de Inglés, onde as aulas sao coconstruidas por diversos grupos
e por mim, tornou-se meu local de trabalho e de pesquisa. Por meio
de uma escuta-atenta-reflexiva-inclusiva-transformadora, oportunidades
de pertencimento e de aprendizagem sao criadas em nosso dia a dia e
atividades sao ressignificadas, na busca por maiores entendimentos do que
vivenciamos em sala de aula. Por causa disso, nasceu a ideia de investigar
o cotidiano que, “requer trabalhar os sentimentos, as vivéncias, as histdrias,
as narrativas dos praticantes” (Garcia; Oliveira, 2015, p. 29) e transformar
nossos fazeressaberessentires em tema de minha tese de doutorado. Para
isso, é necessario um trabalho colaborativo e inclusivo, para o qual a pratica
exploratoria, e a autoetnografia, oferecem suporte teérico-metodolégico.

Com o auxilio da autoetnografia, registro reflexoes das pequenas
epifanias em meu didrio, destacando o que ha de extraordindrio nesse lugar
que compartilhamos diariamente. Essas pequenas alegrias que atravessam
meu dia a dia, passariam despercebidas e poderiam ficar perdidas dentre
as muitas conversas que temos com nossos pares, se nao fosse o meu
olhar-exploratério-curioso na busca por entendimentos.
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Minhas escolhas tedérico-metodolégicas me possibilitam aprender,
diariamente, a agucar todos os meus sentidos para captar e compreender
0 que vivencio, o que ouco, o que sinto, tornando-me um bricoleur, pois
desenho minha pesquisa baseando-me em métodos que me auxiliam
a narrar as pistas e chegar a entendimentos sobre a complexidade
do meu cotidiano escolar. Para isso, farei uso de registros do meu
diario autoetnografico e questionamentos dos praticantespensantes
do meu cotidiano, para ampliar as possibilidades de estudar, registrar
e compreender o pordentro da sala de aula.

Busco alinhar os objetivos da pesquisa com a breve analise dos dados
que apresento neste texto. As pistas cartograficas que encontro evidenciam
a valorizagao da agentividade e da autonomia dos alunos nas aulas
de inglés, os saberes nao curricularizados e os fazeres e sentires presentes
em nosso cotidiano, que poderiam passar despercebidos se nao fossem
registrados. Dessa forma, destaco a colaboracao e a criatividade presentes
no dia a dia das aulas de ingleés.
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CAPITULO 6

EXPLORANDO AS HABILIDADES SOCIOEMOCIONAIS NA
INFANCIA: CONTRIBUIGOES DA LITERATURA INFANTIL
A LUZ DA NEUROCIENCIA NA EDUCAGAOD

Elizete de Lourdes Mattos
Universidade Regional de Blumenau (FURB)

Cyntia Bailer
Universidade Regional de Blumenau (FURB)

INTRODUCAO

A educacao infantil desempenha um papel crucial no desenvolvimento
do ser humano, ndo apenas no aspecto cognitivo, mas também bioldgico,
emocional e social. As criancgas, muitas vezes, passam muitas horas do dia
na escola. Assim, naturalmente, vivenciam descobertas, interagem umas
com as outras, brincam e se divertem, o que desperta emocoes variadas.

O ambiente escolar é dinamico e oferece um lugar propicio para
que os professores desempenhem seu papel no apoio ao desenvolvimento
integral das criancas, auxiliando e fazendo as mediagoes necessdrias para
que ela se desenvolva. Para isso, é necessario promover um ambiente
emocionalmente seguro e acolhedor.
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Levando em consideracao a relevancia das emocoes na sala de aula,
destacamos o principio de Amaral e Guerra (2022, p. 123): “A emocgao
orienta a aprendizagem”, que fornece orientacoes praticas para enriquecer
o trabalho do professor e ampliar as habilidades socioemocionais
das criancas, bem como auxilia-las a lidar com as emocgoes variadas
que sentem ao longo do dia.

Este capitulo tem como propésito relatar praticas pedagobgicas
ministradas em uma escola bilingue de Blumenau, da rede privada, focando
principalmente no desenvolvimento das habilidades socioemocionais
de 19 criancas da educacao infantil, com idade entre cinco e seis anos. Tais
propostas, objetivaram o desenvolvimento das habilidades socioemocionais
destas criancas, aliado ao livro de literatura infantil O Monstro das Cores
(Llenas, 2018). Utilizando uma abordagem qualitativa, o capitulo apresenta
o resultado desta sequéncia didatica, a qual também envolve uma revisao
de literatura de obras especificas sobre a tematica em questao, permitindo
a compreensao aprofundada do tema.

As propostas surgiram a partir das provocacoes da disciplina
de neurociéncia na educagao do Programa de Pos-graduagao em Educacao
(PPGE) da Universidade Regional de Blumenau (FURB). Elas encontram
fundamento no principio destacado por Amaral e Guerra (2022) sobre
a influéncia das emocoes no cendrio educativo, fazendo uso da literatura
infantil como aliada para explorar o principio na pratica. Como resultados,
podemos destacar que as propostas contribuiram para que as criangas
explorassem suas habilidades socioemocionais, reconhecendo suas
préprias emocoes, compreendessem mais o que sentiam, além de ampliar
suas relacoes interpessoais. As atividades, bem como a forma como
foram desenvolvidas, sao relatadas no decorrer do capitulo, podendo
ser utilizadas como sugestoes, adaptando-as para outros espacos e turmas.

A IMPORTANCIA DAS EMOGOES NA EDUCACAD, SEGUNDO EVIDENCIAS DA NEUROCIENCIA

Amaral e Guerra, em sua obra Neurociéncia e Educagao: olhando para
o futuro da aprendizagem (2022), revisam mais de 800 estudos recentes
nacionais e internacionais da neurociéncia com vistas a educac¢ao. Propoem
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“12 principios da Neurociéncia que podem contribuir para fundamentar
um ensino inovador que potencialize a aprendizagem” (p. 16). Para os fins
deste capitulo, vamos nos concentrar no quinto principio “A emocao
orienta a aprendizagem” (p. 123).

Descobertas recentes sobre a interacao entre emoc¢ao e cognicao
ressaltam a importancia de incorporar as emogoes dos estudantes como
um componente essencial do processo educativo, uma vez que estas
tém impacto direto no desempenho escolar e no desenvolvimento
das criancas. Para aprofundar a compreensao deste principio,
€ necessario primeiro definir o que sdo emocoes. Emogoes sao respostas
complexas que envolvem experiéncias subjetivas, expressoes fisiologicas
e comportamentais que influenciam significativamente a forma como
pensamos e aprendemos (Cosenza; Guerra, 2011).

DESVENDANDO A COMPLEXIDADE DAS EMOGOES NO AMBIENTE EDUCATIVO

Desde a mais tenra idade, as emocOes permeiam nossas
vivéncias, influenciando nossos comportamentos e atitudes. Contudo,
a conceitualizacao nao é algo facil de se explicar como afirmam Cosenza
e Guerra, “Embora todos saibamos, intuitivamente, o que sao as emogoes
e possamos dar exemplos delas, como alegria, raiva, medo ou tristeza,
é comum haver dificuldade em conceitua-la ou explicar para que servem”
(Cosenza; Guerra, 2011, p. 75).

Ao analisarmos a etimologia da palavra emog¢ao, compreendemos
que se refere a fendomenos que envolvem uma série de reacoes e mudancas,
tanto internas quanto externas, que influenciam nossos pensamentos,
tomadas de decisoes e nossos comportamentos (Damasio, 1996).

Entendemos que as emocoes e sentimentos sao conceitos que se
entrelacam, mas, muitas vezes, apresentam nuances distintas:

Uma das razoes é que, apesar de alguns sentimentos estarem
relacionados com as emocoes, existem muitos que nao estao:
todas as emogoes originam sentimentos, se estiver desperto
e atento, mas nem todos os sentimentos provém de emogoes
(Damasio, 1996, p. 61).

117



Ao explorar a palavra sentimento, entendemos que este se refere
a tomada de consciéncia das alteracdes causadas pela emocao. Ele nao
é visivel e expressa a maneira como nos sentimos em relacao a algo
ou alguém (Damasio, 1996).

J4 as emocOes se manifestam de maneiras diversas, podendo
ser evidenciadas por meio de respostas periféricas, como dilatacao
da pupila, rubor facial e inquietacao, entre outras, ou por alteracoes
internas, tais como aceleracao cardiaca e pensamento agitado. Nas palavras
de Cavalcanti (2023, p. 41), “Ja as emogoes sao respostas bioquimicas
associadas a determinados comportamentos, que podem ser visualizados
em certas alteragoes corporais: postura, expressao facil, gestos, sons,
dentre outras”.

As emocgoes servem de alerta e contribuem na comunicagao e na
interacao social, evidenciando algo que estd ocorrendo ao nosso redor,
como uma situagao de perigo, por exemplo. Cosenza e Guerra (2011, p.
75) afirmam que “As emogoes atuam como um sinalizador interno de que
algo importante est4 ocorrendo [...]”. Nao apenas nos, seres humanos,
mas também os animais conseguem perceber as alteracdes emocionais
dos demais ao seu redor. Contudo, acredita-se que somente os seres
humanos conseguem exibir uma consciéncia emocional, sendo capazes
de identificar o que sentimos, bem como gerenciar nossas emocoes pela
nossa habilidade socioemocional.

As emocgoes sdo primordiais no processo educativo, pois elas podem
alterar a nossa atencao e direcionar as informacoes, por meio de circuitos
neurais. De acordo com Cosenza e Guerra (2011, p. 75), “Elas se manifestam
por meio de alteragoes na sua fisiologia e nos seus processos mentais
e mobilizam os recursos cognitivos existentes, como a atencao e a
percepgao”.

As emocoes afetam a motivacdo, a atencao e a memoria,
que sao componentes essenciais da aprendizagem. Quando os alunos
estdo emocionalmente envolvidos, sao mais propensos a se engajar
ativamente nas atividades escolares, a reter informacoes e a desenvolver
um entendimento mais profundo dos conteddos. Assim, as emog¢oes podem
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influenciar a motivacao, alterar o desempenho cognitivo dos estudantes,
como afirmam Amaral e Guerra, “Aprendemos aquilo que nos emociona,
0 que é significativo e necessario para vivermos bem, e esquecemos o que
nao tem mais relevancia para o nosso viver” (Amaral; Guerra, 2022,
p. 73). Muitas vezes, um aluno pode estar abalado emocionalmente,
o que pode afetar significativamente sua capacidade de concentracao,
memoria e resolucao de problemas. Por exemplo, se um aluno esta lidando
com estresse, ansiedade ou tristeza, pode ser dificil para ele se envolver
plenamente nas atividades de aprendizagem e manter o foco nas tarefas
escolares.

Reconhecendo o papel das emocoes na comunicacao
e na aprendizagem, é crucial que os educadores considerem a dimensao
emocional dos alunos, levando em consideracao que cada individuo reage
diferentemente as situagoes, com emogoes que interferem na sua maneira
de pensar e agir. De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
“Ena interacao com os pares e com adultos que as criangas vao constituindo
um modo préprio de agir, sentir e pensar e vao descobrindo que existem
outros modos de vida, pessoas diferentes, com outros pontos de vista”
(Brasil, 2018, p. 42).

Assim, é incontestavel que o professor tenha um olhar sensivel,
compreenda as diferentes emocoes manifestadas pelos alunos e explore
as habilidades destes para gerenciar suas proprias emogoes, contribuindo
para maior interacao, empatia e aprendizagem significativa, pois “Qualquer
professor comprometido reconhece que as emocoes afetam o desempenho
dos estudantes” (Amaral; Guerra, 2022, p. 127).

Na sequéncia, apresentamos algumas consideragoes relevantes sobre
o papel do professor na sala de aula. Utilizamos aqui o termo sala de aula
para nos referir ao espaco educativo no ambiente escolar, o qual nao ocorre,
impreterivelmente, dentro de uma sala de aula, mas em um espaco
sistematico organizado pelo professor para permear o processo educativo.
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AS EMOGOES NA SALA DE AULA: RELACIONANDO 0 PRINCIPIO COM A PRATICA DO PROFESSOR

Ao transformar o principio em agao, as autoras Amaral e Guerra
(2022) oferecem orientagoes valiosas que ressaltam a importancia
de um ambiente emocional positivo e o desenvolvimento das habilidades
socioemocionais, ampliando a capacidade dos alunos em lidar com suas
préprias emocgoes.

Ao integrar o trabalho socioemocional ao curriculo escolar,
os educadores podem ajudar os alunos a desenvolver habilidades
essenciais, como a autorregulacao emocional, a empatia, o trabalho
em equipe e a resolucao de conflitos. Nas palavras de Silva (2023, p. 10),
“As habilidades socioemocionais e comunicativas exercem uma importante
funcao na aprendizagem e formacao do individuo”.

As emocoes, sejam positivas ou negativas, permeiam constantemente
nossa experiéncia de vida. No entanto, nossa capacidade de compreender
e respeitar as emocoes dos outros estd intrinsecamente ligada
ao entendimento e a aceitacao das nossas préprias emocoes. Esse
entendimento é facilitado pelo desenvolvimento das habilidades
socioemocionais cujo objetivo, nas palavras de Cavalcanti (2023, p. 35),

[-..] é desenvolver nas pessoas a capacidade de manejar suas
emogdes, construir e manter relagdes saudaveis nos ambitos
pessoais e profissionais, lidar com situacoes complexas
e conflituosas de forma equilibrada e preocupar-se com as
necessidades dos outros de forma empatica e altruista.

O professor como mediador do processo educativo deve se preocupar
em “[...] criar um vinculo com os estudantes” (Amaral; Guerra, 2022, p.
129). Enquanto direciona as praticas pedagogicas, o professor manifesta
um conjunto de sentidos que poderao afetar as emocoes dos estudantes,
podendo impactar positivamente, ou nao, na aprendizagem de cada
individuo (Amaral; Guerra, 2022). De acordo com Tokuhama-Espinosa
(2014), um clima de sala de aula harmonioso, que minimize o estresse
e valorize a expressao emocional, favorece a aprendizagem ao influenciar
positivamente as redes neurais que conectam as emocoes com a cognicao.
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O ambiente escolar exerce papel fundamental no desenvolvimento
integral das criancas. Mais do que um mero espaco fisico, a sala de aula
se configura como um universo de interagoes, onde emocoes, pensamentos
e comportamentos se entrelacam, moldando a experiéncia de cada aluno.
Nesse contexto, a constru¢ao de um clima positivo se torna essencial para
promover a aprendizagem e o bem-estar das criangas, pois “O clima da sala
de aula pode potencializar as emocoes positivas, ou negativas, por isso
capacidade de manejo dos acontecimentos e das relacoes sociais pelo
professor é essencial” (Amaral; Guerra, 2022, p. 130).

Quando os alunos se sentem emocionalmente seguros, sao mais
capazes de se concentrar, participar ativamente e internalizar os contetdos
de maneira eficaz. Além disso, um ambiente acolhedor e positivo promove
a empatia, a cooperacgao e o respeito mutuo entre os alunos, facilitando
nao apenas o aprendizado académico, mas também o desenvolvimento
social e emocional. Portanto, criar um clima emocional positivo na sala
de aula nao é apenas benéfico, mas essencial para o desenvolvimento
integral dos alunos.

O professor precisa, entdo, ficar atento as emocoes negativas
dos estudantes, como a ansiedade, a apatia, o medo e a frustracao,
que podem “[...] impactar a capacidade de prestar a atencao e de processar
as informagoes” (Amaral; Guerra, 2022, p. 130). Com tanta diversidade
no contexto social, educativo e familiar, é primordial que o professor tenha
um olhar sensivel, observe cada estudante e, sempre que possivel, auxilia-o
da melhor forma. Muitas vezes, uma simples histéria, brincadeira e/ou
dinamica pode favorecer a reflexao dos estudantes, contribuindo para
a compreensao de uma vivéncia pela qual esta passando.

E desejavel que o professor, na condicdo de mediador, cultive
a sensibilidade e empatia no convivio com os estudantes, buscando
nao apenas apoia-los na aprendizagem dos contetidos, mas também
contribuir para que compreendam suas vivéncias e emocoes, reconhecendo
a importancia desses aspectos em seu processo de desenvolvimento.
Contudo, “Alguns professores tém dificuldade em olhar para seus
alunos e enxergar o que se passa com eles” (Cagliari, 2010, p. 38), o que
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pode limitar a construcao de vinculos significativos, além de afetar
negativamente o processo de aprendizagem.

Integrar o desenvolvimento socioemocional no curriculo escolar
é essencial para preparar os alunos para os desafios da vida, tanto dentro
quanto fora da escola, pois as emogoes “[...] regulam os pensamentos,
o comportamento e se relacionam principalmente com o modo como
as pessoas gerenciam suas emocoes, percebem a si mesmas e envolvem-se
com as outras pessoas” (Amaral; Guerra, 2022, p. 129). Quando cultivamos
maior consciéncia emocional em nds mesmos, tornamo-nos mais aptos
a reconhecer e validar as emogoes dos outros, promovendo com isso
interacao mais empdtica e harmoniosa nas relagoes interpessoais.

Na secao que segue, apresentamos a literatura como aliada para
explorar as habilidades socioemocionais com as criangas.

AS HABILIDADES SOCIOEMOCIONAIS ALIADAS A LITERATURA INFANTIL

Ha muitos anos, as histérias fazem parte das vivéncias dos seres
humanos. Antes dos livros surgirem, as histérias eram partilhadas em rodas
de conversas e momentos de interacao entre adultos e criancas. Muitas
histérias e lendas foram contadas de geracao a geracao, e estas, muitas
vezes, apenas na oralidade. “Ouvir historia é recuperar a heranga empirica
do homem, seus medos, descobertas e desejos” (Souza; Bernardino, 2011,
p. 242).

Temos o privilégio de contar com uma vasta diversidade de livros,
abrangendo os mais variados géneros e temdticas. No ambiente escolar,
as histérias perpassam vivéncias, ampliando repertérios, despertando
emocoes e transportando a imaginacao das criancas para outros tempos
e lugares. Muitos livros infantis abordam temas como amizade, familia,
identidade e emocoes, fornecendo as criancas uma maneira segura
de explorar e compreender esses aspectos da vida. Isso pode ajudar
no desenvolvimento da empatia, na compreensao das emogoes dos outros
e na resolucao de conflitos.
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A partir de histérias simples, a crianca comeca a reconhecer
e interpretar sua experiéncia da vida real. Pode, a partir de uma
experiéncia relatada na histéria, identificar-se com a situacao
narrada, compreender melhor o universo em que se situa,
refletir sobre a historia ficcional que pode se aproximar
da realidade vivida. Nessa interpretacao das histérias contadas,
é importante o papel desempenhado pelo contador para
que haja de fato estimulacdo a leitura e prazer ao se ter contato
com a narrativa (Porto; Porto, 2012, p. 119).

Na educacao infantil, praticas aliadas a literatura desempenham
papel fundamental, pois as criancas podem estabelecer empatia pelos
personagens, o que contribui para a reflexao das suas proprias atitudes.
Os livros transportam as criangas para um mundo imagindrio, existente
nos contos de fada, nas lendas, entre outros géneros. Abramovich (1997, p.
17) afirma que “E através de uma histéria que se podem descobrir outros
lugares, outros tempos, outros jeitos de agir e de ser, outra ética, outra
oOtica”.

Ha histérias que, muitas vezes, apenas envolvem o imaginario infantil
e fazem com que as criancas se divirtam e se encantem. Abramovich (1997,
p. 24) ressalta também que “[...] ouvir histdrias é viver um momento
de gostosura, de prazer, de divertimento dos melhores [...] é encantamento,
maravilhamento, sedu¢ao”. Assim, a “[...] Literatura Infantil torna-se
uma grande aliada da escola em suas varias possibilidades: divertindo,
estimulando a imaginacao, desenvolvendo o raciocinio e compreendendo
o mundo” (Barros, 2013, p. 21).

Contudo, nao apenas a imaginacao é explorada nas histérias.
E possivel explorar e potencializar o vocabulério, a linguagem oral, explorar
tematicas, estimular a participagao e o diadlogo, como afirma a BNCC,

Na Educacao Infantil, é importante promover experiéncias
nas quais as criancas possam falar e ouvir, potencializando
sua participacdo na cultura oral, pois é na escuta de histérias,
na participacao em conversas, nas descri¢oes, nas narrativas
elaboradas individualmente ou em grupo e nas implicagoes
com as mdltiplas linguagens que a crianca se constitui
ativamente como sujeito singular e pertencente a um grupo
social (Brasil, 2018, p. 44).
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Ha outras histérias e livros literarios infantis que, além de envolver
esse imagindario, abordam tematicas relevantes ao desenvolvimento
na infancia, como ja citado. A obra O monstro das cores (Llenas, 2018)
envolve a imaginacao, ao mesmo tempo em que explora as habilidades
emocionais, sendo um étimo recurso para ser utilizado em sala de aula.
A histéria, por meio de uma narrativa lidica e envolvente, apresenta
as emocgoes com o uso simbolico das cores, dando vida a um monstro
que, longe de assustar, convida a crianca a se reconhecer em seus medos,
alegrias e tristezas. Nela, a crianca cria uma conexao com os personagens,
facilitando a compreensao das suas proprias emogoes e da maneira como
podemos manifesta-la na interacao com o outro.

A literatura infantil desempenha papel fundamental na constitui¢ao
das criangas, proporcionando a elas experiéncias enriquecedoras
de oralidade e oportunidades para reflexao sobre suas préprias atitudes.
Ao se envolverem com as historias e se identificarem com os personagens,
as criangas desenvolvem empatia e sensibilidade, o que acontece de forma
lidica e significativa. Nas palavras de Souza e Bernardino (2011, p. 242),
“As criangas sabem muito bem o que é essa heranca empirica no turbilhao
de sentimentos que vivenciam, é onde entra a figura do professor/contador
de histérias como mediador deste processo de aprendizagem de lidar
com as emocgoes”.

Os educadores podem explorar os diversos géneros literarios
na educacao infantil como uma possibilidade de ampliar as experiéncias
das criancas com a linguagem e as emocoes, favorecendo o desenvolvimento
emocional e social das criangas.

Muitos livros literarios, por si sd, ja proporcionam ao leitor
o desenvolvimento da empatia ao possibilitar que compreendam diferentes
pontos de vista, distintos dos seus. Dessa forma, o livro nao precisa
ser necessariamente explorado como uma possibilidade para realizacao
de praticas pedagogicas.

Contudo, as histérias envolvem, fascinam e possibilitam ao professor,
um trabalho mais amplo e contextualizado. Assim, ao dialogarmos com as
histérias, criamos um espaco acolhedor para que expressem suas opinioes,
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reavaliem suas proprias atitudes e emocoes, como € o caso das atividades
que relataremos na proxima secao.

RELATO DAS PROPOSTAS DESENVOLVIDAS ALIADAS A LITERATURA

Nesta secdo, reunimos algumas propostas pedagégicas desenvolvidas
a partir de uma sequéncia didética que utilizou como publico-alvo criancas
de cinco e seis anos da educacao infantil de uma escola bilingue da rede
privada de Blumenau, conforme mencionado na introducao deste capitulo.
As atividades foram relatadas em sequéncia, a mesma sequéncia utilizada
durante a realizacao destas propostas.

Embora tenham sido aplicadas nesse contexto especifico, tais
atividades podem ser adaptadas livremente por educadores em diferentes
faixas etarias. O objetivo aqui nao é prescrever modelos, mas compartilhar
praticas que se mostraram significativas e que extrapolaram a narrativa
literaria, promovendo vivéncias mais amplas com foco no desenvolvimento
socioemocional.

Ao compartilhar possibilidades de atividades desenvolvidas a partir
de narrativas, nao se pretende reduzir o valor do livro a necessidade
de propostas complementares. Pelo contrario, reconhece-se sua poténcia
como ponto de partida para didlogos significativos, ainda que, por si s0,
ja ofereca uma rica experiéncia interpretativa. Entre as experiéncias
realizadas com as criancas, destacam-se a contacao da historia, a proposta
denominada emocionario, a atividade com dados das emocoes, a trilha
das emocoes, a modelagem e a conexao entre emogoes e corpo.

CONTAGAO DE HISTORIA: 0 MONSTRO DAS CORES

Nesta secao sera relatada a primeira etapa da sequéncia didatica:
a contacao da narrativa O Monstro das Cores (Llenas, 2018). Antes de iniciar
a contacao, o professor pode preparar um espaco acolhedor, com almofadas
sobre um tapete, por exemplo, o que torna o espag¢o aconchegante
e acolhedor para as crianc¢as ouvirem a narrativa confortavelmente.
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Nesta proposta, a professora orientou as criancas para que se
sentassem em circulo. Iniciou a narrativa, utilizando entonacao de voz,
com o intuito de envolver a turma. Ao fim da histéria, questionou:
‘Qual o personagem principal?’, ‘O que acontece com o monstro
quando ele encontra a menina?’, ‘Como ele estava se sentindo no inicio
da histéria?’, ‘O que estava acontecendo com as emogoes do monstro?’, ‘O
que ele fez com as suas emogoes?’, ‘Como termina a histéria?’.

A professora iniciou um didlogo a partir dos questionamentos
apontados no paragrafo anterior. As criancas foram convidadas a falar
sobre suas emocoes livcemente, sem nenhuma objecao do que era certo
ou errado. Sempre que possivel, a professora relacionava emocoes
com a narrativa do livro. Assim, o didlogo promoveu a interacao e o
compartilhamento de experiéncias.

CONECTANDO-SE COM 0 NOSSO CORPO

Com o intuito de que as criancas comecassem a perceber que as
emocoes sao manifestadas em nosso corpo, realizamos um didlogo sobre
a histdria e o relacionamos com nossas proprias emocoes. Na narrativa,
o personagem demonstra algumas emocoes e aparece com uma
cor relacionada, a qual foi estipulada pela autora.

Nessa proposta, que foi realizada no dia seguinte, a professora
dialogou com as criancas sobre o corpo humano, acrescentando as relagoes
que estabelecemos com nossas emocoes. A professora comentou
que as emocoes Sa0 reacoes que acontecem em nosso corpo, que poderao
ser percebidas de forma bastante singular.

Nessa atividade, utilizamos uma imagem do corpo humano para
mostrar todas as partes, inclusive dos 6rgaos internos, enfatizando que ele
estd conectado. Dessa forma, explicamos que sentimos e expressamos
nossas emoc¢oes em nosso corpo, tendo algumas alteragcoes como dilatacao
da pupila, coracao disparado, bochecha rosada, entre outros.

Além de explorar o corpo, buscamos estabelecer uma conexao com a
histéria, perguntando para as criangas: ‘Sera que sentimos em nosso corpo
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as mesmas emogoes do monstro?’, ‘Quando o monstro esta azul ele esta
sentindo o qué?’, ‘E quando estou triste sinto em que parte do meu corpo?’,
‘Alguém sente diferente?’, ‘Nosso sentimento é parecido com o sentimento
de um amigo?’, ‘O que podemos fazer para que o nosso amigo nao se sinta
assim?’.

Para incentivar as criancas a compartilharem suas emocoes,
a professora levou diversas notas adesivas (post-it) nas cores da historia:
azul (tristeza), amarelo (alegria), vermelho (raiva) e assim por diante.
Sugeriu que as criancas escolhessem uma cor e colocassem a nota adesiva
na parte do corpo na qual elas sentem a emocao relacionada a tal cor.
Algumas criancas, ao escolher amarelo (representando alegria), colaram
notas adesivas pelo corpo todo. Esclarecemos que as cores foram utilizadas
para representar as emocoes dos monstros, mas isso nao significa que o
vermelho, por exemplo, representa raiva, mas na histéria e nas propostas
o fizemos de tal forma.

A professora fez intervencao em todos os momentos, propondo
sugestoes de como podemos contornar uma emog¢ao que nao é benéfica
para 0 nosso corpo, como por exemplo: quando uma crianga relatou que ao
sentir raiva seu coracao disparava. A professora prop0s que a crianca,
nesse momento, exercitasse a respiracao e refletisse sobre o motivo que o
levou a agir de tal forma.

EMOCIONARIO

A atividade denominada ‘Emociondrio’ (Figura 1) foi confeccionada
previamente pela professora. Para a proposta, a professora utilizou
um tecido maior, no qual fixou um velcro e imagens representando
os monstros de acordo com as cores e as emogoes estabelecidas na historia.
Em uma cartela separada, a professora registrou o nome de cada crianca
e fixou a outra parte do velcro, de modo que cada uma conseguisse fixar
seu nome, quando necessario.
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Figura 1 - ‘Emocionario’

Fonte: As autoras.

A professora explicou a proposta e orientou as criancas
que percebessem como estavam se sentindo naquele momento. Apds
essa etapa, cada crianca foi convidada a fixar o nome no espaco reservado
para cada emogao. Apds o momento de fixacao, a professora conversou
com a turma sobre as emocoes relatadas, realizando questionamentos
como ‘Vocé esta com raiva?’, ‘Qual a situagao que o levou a sentir isso?’,
‘E 0 que vocé fez?’, ‘Acredita que esta acao lhe faz bem ou lhe faz mal?’,
‘Se lhe faz mal, que outro jeito poderiamos fazer?’.

A professora fez a mediacao necessaria para que as criancas
compreendessem que ha momentos nos quais, por exemplo, sentimos raiva,
e como as outras emogoes que elas sentem também sao importantes, afinal,
manifestam o nosso descontentamento com alguma coisa ou alguém.
O dialogo também envolveu orientacoes de manifestacoes adequadas
que podemos desenvolver no caso de a crianca sentir raiva, tais como
respirar profundamente, pensar em uma coisa boa, entre outros.
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Essa atividade foi realizada em vdrios momentos do dia, mas sempre
com a mediacao do professor e respeito pela crianca, pois elas falavam
das suas emocoes, caso desejassem.

TRILHA DAS EMOGOES

A proposta denominada “Trilha das emogoes’ (Figura 2) foi realizada
utilizando um tabuleiro confeccionado previamente pela professora.
Para este tabuleiro, foram utilizadas regras de uma trilha tradicional:
com sequeéncias as quais envolviam desafios, reflexoes e acoes relacionadas
as emocoes.

A atividade da trilha, de forma Iddica, envolveu a escuta, a expressao
emocional e a reflexao entre as criancas, ao passo que cada casa da trilha
trazia um desafio relacionado as emogoes vividas no cotidiano infantil.

Figura 2 - ‘Trilha das emogoes’

Fonte: As autoras.

Durante o jogo, que aconteceu em grupos de trés criancas, tendo
o professor como mediador, foi realizada a fala ativa das criancas para que,
quando relatassem e compreendessem suas proprias emocoes, elencassem
algumas atitudes diante das emocoes identificadas.
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Para a realizacao do jogo, utilizou-se um tabuleiro em tamanho
ampliado, inspirado no formato de uma trilha convencional, no qual
foram fixadas diferentes propostas relacionadas as emocoes. Com o
auxilio de um dado e pinos individuais, cada crianca iniciou o percurso
no ponto de partida, langando o dado, avancando as casas correspondentes
e interagindo com os desafios apresentados, tais como, cite 0 nome
de um lugar que lhe acalma; volte duas casas e reflita sobre o que
lhe deixou com medo. A participacao ativa das criancas permitiu que elas
compartilhassem experiéncias, identificassem suas emogdes e pensassem,
de maneira reflexiva, em maneiras de lidar com as emocoes.

DADO DAS EMOGOES

Em outro momento, a professora propos outra atividade: dado
das emocoes (Figura 3), realizando a continuidade da sequéncia didatica,
a qual também demandou preparo do material. Esta preparagao envolveu
a confeccao de dois dados: no primeiro dado, o professor fixou as imagens
dos monstros de acordo com a histoéria, no segundo dado, foram fixadas
frases como ‘essa emogao aparece quando’, ‘esta emocao me da vontade
de’, ‘fico assim quando’, entre outras.

Figura 3 - ‘Dado das emocoes’

Fonte: As autoras.
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Para jogar, as criancas deveriam utilizar os dois dados
simultaneamente, relacionando a emocao representada pelo monstro
(dado 1) e a frase registrada no outro dado (dado 2), relacionando assim
a emoc¢ao com a pergunta.

MODELANDO AS EMOCOES

Uma das atividades da sequéncia didatica consistiu em um momento
de dialogo e modelagem sobre emocoes, envolvendo a professora
e as criancas da turma, organizadas em roda para favorecer a escuta,
a participacao e a interacao entre todos.

Utilizando massinha de modelar, as criancas foram orientadas
a modelar expressoes faciais de acordo com o que estavam sentindo
no momento. Durante a atividade, a professora fez intervencoes,
incentivando as criangas a refletirem sobre suas escolhas de expressao
facial e estimulando discussoes sobre as diferentes emocoes representadas.
Foram realizadas perguntas como ‘Por que vocé escolheu fazer essa
carinha?’ ou ‘O que vocé faria para ajudar alguém que estivesse se sentindo
assim?’.

Essa atividade nao apenas reforca os conceitos emocionais discutidos
durante a leitura do livro, mas também promove o desenvolvimento
da coordenacao motora fina e da criatividade.

Figura 4 - ‘Modelando as emogdes’

Fonte: As autoras.
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Além das atividades mencionadas, outras propostas foram
desenvolvidas e retomadas ao longo de dois meses, aproximadamente,
todas voltadas ao fortalecimento das habilidades socioemocionais
das crianc¢as. Em cada uma delas, a mediacao sensivel e a escuta ativa
do professor estiveram presentes, orientando cada crianga na compreensao
de suas préprias emogoes e na valorizacao das emogoes dos colegas.
O respeito a individualidade foi uma constante, garantindo que cada
crianca se sentisse a vontade para compartilhar ou nao suas vivéncias
emocionais, conforme seu interesse e tempo.

NOSSAS DESCOBERTAS

Como vimos, os avancos da neurociéncia na educacao esclarecem
que a emo¢ao e a cognicao estao conectadas, ja que as emocgoes podem
interferir diretamente na atencao, foco, interesse e raciocinio do aluno
na sala de aula. Quando estamos em um espaco educativo, nossas
emocoes estao presentes o tempo todo e, isso pode interferir diretamente
no processo educativo.

A neurociéncia na educacao esclarece que nossas decisoes
sao orientadas pelas nossas emocoes e, portanto, se mudarmos a forma
como conduzimos nossas emocoes, podemos também mudar nossas
decisoes e nossos comportamentos. Pelo fato de que nossas emocoes fazem
conexao com nossas vivéncias, precisamos entendé-las, para que possamos
melhor administra-las na interacao com os outros e com o conhecimento.

Desenvolver habilidades socioemocionais é essencial para
o desenvolvimento integral das criancas. Neste cendrio, é necessario
reconhecer que o papel do professor é crucial na gestao das emocoes
dos estudantes e na promo¢ao de um ambiente favoravel ao aprendizado,
destacando estratégias especificas para integrar o principio da emocgao
na pratica educativa.

As atividades propostas relatadas na sequéncia didatica, como
o ‘emociondrio’, por exemplo, contribuiram para o didlogo, para
o acolhimento, para que as criangas expressassem suas emocoes,
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compartilhassem suas experiéncias e desenvolvessem estratégias para
lidar com suas emocoes.

As propostas relatadas, desenvolvidas aliadas a narrativa,
contribuiram diretamente para o desenvolvimento das habilidades
socioemocionais das criancas, algo que refletiu na interacao, no contexto
familiar e demais espagos da escola. Os resultados positivos foram
evidenciados pelos professores das outras turmas, visto que as mudancas
no comportamento das criangas foram visiveis.

Portanto, este trabalho reforcou a importancia de considerar
as emocoes no contexto educativo, destacando o papel do professor
na promoc¢ao de um ambiente emocionalmente seguro e estimulante para
o desenvolvimento integral das criancas. Assim, é fundamental explorar
de forma sistematica as habilidades socioemocionais na sala de aula, pois
todos sao beneficiados.
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CAPITULO 7

IMAGENS QUE FALAM: NARRATIVAS VISUAIS DE DUAS
CRIANCAS SOBRE SER BILINGUE NA ESCOLA PRIVADA

Tiller Barbosa

Colégio Regina Pacis

Laine Roberta Stefanelli da Costa
Maple Bear Sinop-MT

INTRODUGAD

A expansao do ensino bilingue em institui¢oes privadas brasileiras
reflete uma tendéncia global associada a internacionalizacao, mobilidade
linguistica e formacao de sujeitos multilingues, mas também evidencia
tensoes entre interesses pedagogicos e mercadolédgicos (Garcia; Wei, 2014;
Megale, 2018). Em Sinop (MT), cidade em crescimento impulsionado pelo
agronegocio, observa-se a adocao dessa modalidade como estratégia
de distinc¢ao institucional. No entanto, o ensino de uma lingua adicional
(LA), especialmente o inglés, carrega implicacoes ideoldgicas e simbolicas
(Assis-Peterson; Cox, 2007; Bourdieu, 1989; Canagarajah, 1999; Pennycook,
1994, 2001), reforcando hierarquias linguisticas e desigualdades. Frente
a esse cenario, adotamos neste estudo concepgoes criticas de bilinguismo
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(Baker, 2006; Garcia; Wei, 2014; Grosjean, 1992), com base em perspectivas
como o translanguaging, para compreendermos como praticas bilingues
se concretizam na experiéncia de alunos do quarto ano do ensino
fundamental, em transicao entre o ensino regular e o programa bilingue.

A pesquisa, de abordagem qualitativa, fundamenta-se na pesquisa
narrativa visual (Brandao, 2018; Brandao et al., 2023; Lopez Cruz et al., 2016)
e nas narrativas de experiéncias de vida (Bailey; Tilley, 2002; Clandinin;
Connelly, 2011; Silva, 2021) utilizando-se de desenhos e entrevistas
para acessar as percepcoes, afetos e identidades linguisticas das criancas
(Bastos; Biar, 2015; Joly, 2007; Muylaert et al., 2014; Riessman, 2008; Rose,
2023; Vargas, 2022). A analise baseia-se na critica visual de Rose (2023),
considerando os desenhos como atos ideolégicos e culturais. Ao observar
como os estudantes experienciam e ressignificam o processo de tornar-se
bilingue, debatemos sobre praticas contextualizadas de ensino bilingue
no interior do Brasil, contribuindo para a decolonizacao de modelos
impostos (Mariano, 2024; Megale, 2020).

Nos tépicos a seguir, abordaremos os fundamentos conceituais
do ensino bilingue e contrastaremos o ensino regular de LI com os programas
bilingues, situando a experiéncia da escola pesquisada. Em seguida,
analisaremos as narrativas visuais, por um viés critico que amplie a visao
sobre as experiéncias de vida (Silva, 2021), dos estudantes a partir de uma
abordagem critica, finalizando com uma reflexao sobre os dados e os
referenciais tedricos que sustentam a investigacao.

ENSINO BILiNGUE: CONCEITOS FUNDAMENTAIS

O bilinguismo é uma pratica social milenar, presente desde
os primdrdios das civilizacoes humanas, conforme destacam Baker
e Wright (2017) e Mackey (1978 apud Garcia, 2009). Ao longo da histoéria,
o uso de mais de uma lingua em contextos educacionais foi adaptado
as necessidades culturais, economicas e politicas dos povos. Segundo
Ozsen et al. (2020), registros bilingues ja eram encontrados em textos
da antiga Mesopotamia.
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No contexto contemporaneo, o ensino bilingue apresenta diferentes
formatos conforme os objetivos e os contextos sociolinguisticos em que
se insere. Para Megale (2019), nao hd um conceito tinico de ensino bilingue,
ja que ele depende de fatores como a comunidade envolvida, as linguas
utilizadas, as politicas publicas e o prestigio social atribuido aos idiomas
em questao. No Brasil, segundo a autora, o ensino bilingue classifica-se
em cinco modalidades principais: indigena, para surdos, em contextos
de imigracao, em regioes de fronteira e em escolas privadas de prestigio.

Neste trabalho, nos concentramos nessa ultima modalidade, mais
especificamente nos denominados programas bilingues, que, como
Megale (2019, p. 24-25) explica, sao implantados por escolas privadas
que incorporam um curriculo em LA, geralmente oferecido por uma
empresa ou sistema educacional. Tais programas sao frequentemente
ancorados na abordagem Content and Language Integrated Learning (CLIL),
que visa integrar o ensino de contetido curricular e de LA simultaneamente
(Coyle et al., 2010).

Contudo, Mello (2010) alerta que existem multiplos modelos
de programas bilingues, com objetivos e praticas bastante variados. Esses
modelos podem influenciar diretamente no tipo de sujeito bilingue que sera
formado (Baker, 2001; Byers-Heinlein; Lew-Williams, 2013; Grosjean, 1997)
e, em alguns casos, podem inclusive promover a assimilacao da lingua
majoritaria em detrimento da minoritaria, comprometendo a proposta
bilingue genuina (Skutnabb-Kangas, 2009).

Na presente pesquisa, adotamos uma perspectiva “flexivel”
de bilinguismo (Grosjean, 1992), por compreender que o sujeito bilingue
nao necessita possuir fluéncia equivalente a de um falante nativo, como
aponta Bloomfield (1935). Seguimos essa visao, pois como menciona Costa
(2020), se pensarmos o sujeito bilingue como falante nativo, excluiremos
sujeitos que por mais que se comuniquem com mais facilidade em uma
lingua, conseguem interagir na outra também. De acordo com McNamara
(1967 apud Hamers; Blanc, 2000), é suficiente que o individuo desenvolva
competéncia comunicativa em ao menos uma das quatro habilidades
linguisticas (falar, ouvir, ler, escrever). Percebemos através dos autores,
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que nesse contexto de ensino precisamos considerar diferentes niveis
de fluéncia e conhecimento na LI.

Costa (2024) indica que em uma sala de aula podemos encontrar
alunos que ja tém conhecimento na LI, bem como aqueles que ainda
nao tiveram contato com a lingua e precisam de suporte. Esse cendrio
é mais compativel com a realidade dos estudantes inseridos em programas
bilingues recentes, como os observados em Sinop (MT). Dessa forma, nesta
secao refletimos sobre quem ¢é o sujeito bilingue e como ele é construido
no contexto escolar, o que é fundamental para orientar praticas mais
equitativas e significativas em um programa bilingue.

ENSINO REGULAR OU PROGRAMA BILINGUE, E AGORA?

Refletir sobre a transicao de alunos do ensino regular de LI para
programas bilingues é essencial para compreender os desafios enfrentados
por esses sujeitos. A mudanca nao se limita ao aumento da carga horaria
ou a troca de materiais didaticos, mas implica uma transformacao no modo
como a lingua é trabalhada em sala de aula e percebida pelos estudantes.

No modelo tradicional de ensino de LI, como ainda amplamente
praticado em escolas brasileiras, ha uma énfase no ensino explicito
da gramatica, na traducao e em exercicios repetitivos. Para Widdowson
(1991, p. 14), aprender uma lingua vai além de dominar estruturas
formais — envolve o uso comunicativo e contextualizado da linguagem.
Essa critica é corroborada por Paiva (2009, p. 33), ao afirmar que “A sala
de aula, geralmente, nao oferece atividades de uso da lingua, mas apenas
exercicios sobre determinados itens gramaticais [...] onde a lingua é tratada
de forma artificial”.

Essa visao permanece atual, como mostram Guimaraes e Bartikoski
(2019), ao argumentarem que a énfase exclusiva em regras gramaticais
descontextualizadas limita o desenvolvimento da competéncia
comunicativa dos alunos. Da mesma forma, Menezes et al. (2023)
destacam que praticas pedagdgicas baseadas na repeticao e memorizacao
ainda predominam, mesmo ap6s a implementacao da BNCC, e que isso
compromete a construcao de sentidos reais no uso da lingua.
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Assim, apesar de avancos tedricos e curriculares, o ensino
de LI nas escolas brasileiras continua, em muitos casos, distante de uma
abordagem centrada na comunicacao e no uso auténtico da linguagem,
o que contribui na falha em despertar o interesse dos alunos, pois nao se
conecta com suas experiéncias e nao lhes permite usar a lingua de forma
significativa. Para Paiva e Figueiredo (2010), um ensino significativo
é aquele que considera o universo dos alunos, suas vivéncias, desejos
e formas de expressao. O foco, portanto, deve estar na producao e nao
apenas na reproducao da lingua.

E nesse contexto de criticas ao modelo tradicional de ensino
de linguas que os programas bilingues surgem como uma proposta
alternativa, a fim de suprir lacunas histéricas por meio de metodologias
mais integradas e significativas. Ao ampliar a carga horaria e integrar LA a
contetidos curriculares diversos, esses programas tendem a promover o uso
efetivo da lingua em situacoes comunicativas auténticas, favorecendo
o engajamento dos alunos no processo de aprendizagem. Essa abordagem
esta alinhada a propostas como o CLIL (Content and Language Integrated
Learning), defendido por Coyle et al. (2010), que enfatizam o ensino
de linguas em conjunto com o contetido escolar, reforcando o uso
contextualizado da linguagem.

Diversos estudiosos sustentam a relevancia desse modelo mais
integrado. Cummins (2000) e Garcia (2009) destacam a importancia
de ambientes significativos de uso da lingua, onde os alunos possam
desenvolver simultaneamente competéncias linguisticas e académicas.
Nesse mesmo sentido, Celani (2010) e Duboc (2014) reforcam a necessidade
de praticas pedagogicas que articulem linguagem e curriculo, valorizando
os repertorios linguisticos dos alunos e promovendo uma aprendizagem
mais situada e significativa.

Além das questoes metodoldgicas, aspectos afetivos e estruturais
também influenciam diretamente o sucesso da aprendizagem. Para Valério
(2010), atividades orais sao fundamentais para a motivacao discente, pois
permitem que os alunos percebam seu progresso e desenvolvam autoestima.
Ao se verem capazes de se comunicar, mesmo que minimamente,
os estudantes experimentam o sentimento de conquista. Schmitz (2009),
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por sua vez, aponta que a carga hordria insuficiente no ensino publico
compromete o desenvolvimento equilibrado das quatro habilidades
linguisticas, o que reforca a importancia da ampliacao do tempo
de exposicao a LA nos programas bilingues.

Nesse sentido, ao oferecerem maior tempo de contato com a lingua,
esses programas possibilitam que os alunos desenvolvam nao apenas
a oralidade, mas também uma relagao mais auténtica com a LA. Como
observa Marcelino (2019), fatores como o tempo de exposicao, o valor
social atribuido a lingua e seu papel no ambiente escolar sao determinantes
na formacao de sujeitos bilingues engajados e competentes. Dessa
forma, o programa bilingue pode ser entendido como uma oportunidade
de transformar a experiéncia de aprendizagem da LA algo mais significativa,
contextualizada e motivadora. No entanto, é importante considerar
que essa transicao exige apoio pedagégico, planejamento institucional
e escuta ativa dos estudantes para que seu potencial formativo seja
plenamente alcancado.

NARRATIVAS VISUAIS E A ANALISE CRITICO-VISUAL DE ROSE (2023)

A pesquisa narrativa tem se consolidado como abordagem qualitativa
central na linguistica aplicada por permitir a escuta sensivel de historias
vividas por sujeitos em contextos de ensino-aprendizagem de linguas.
Autores como Clandinin e Connelly (2011), Bailey e Tilley (2002), Barcelos
(2020) e Gomes Junior (2020) destacam que narrativas sao mais do que
relatos: elas constituem formas de compreender como experiéncias
sdo vividas, significadas e transformadas em conhecimento.

Especificamente no campo da linguistica aplicada critica, a pesquisa
narrativa visual emerge como estratégia metodologica que articula dados
visuais e narrativos (Brandao et al., 2023; Lopez Cruz et al., 2016). Essa
abordagem considera o uso de materiais como desenhos, fotografias,
colagens e mapas como expressoes legitimas de experiéncias vividas,
especialmente quando se trabalha com criancas ou sujeitos que enfrentam
dificuldades de verbalizacao (Bagnoli, 2009; Keats, 2009; Weber, 2008).
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Para Kalaja, Barcelos e Paiva (2008), as narrativas visuais contribuem
para ampliar os modos de representacgao da experiéncia, pois desafiam
o modelo tradicional de dados linguisticos escritos ou falados, integrando
aspectos simbolicos, afetivos e estéticos. Leavy (2017) e Eisner (2008)
reforcam essa ideia ao argumentarem que a pesquisa baseada em arte?
permite representar realidades que nao sao facilmente acessiveis por meio
de métodos mais convencionais.

A andlise dessas imagens, no entanto, requer rigor metodolégico.
E nesse ponto que se insere a contribuicdo de Gillian Rose (2023), cuja
obra Visual Methodologies continua sendo uma das mais influentes na area
dos estudos visuais. Na edicao mais recente, a autora reafirma a necessidade
de considerar imagens como construcoes sociais e culturais, dotadas
de sentidos multiplos e politicamente situados. Segundo Rose (2023),
uma andlise visual critica deve se sustentar em trés eixos fundamentais:
1° levar as imagens a sério como forma legitima de conhecimento;
2° refletir sobre as condigoes sociais de producao e circulacao dessas
imagens; 3° reconhecer os posicionamentos e vieses do pesquisador
na leitura das representacoes?.

A autora propoe o uso da semiologia visual como método potente
para compreender como os significados sao produzidos visualmente.
Ao identificar e interpretar signos, relacoes paradigmaticas e simbolicas
entre os elementos da imagem, é possivel vislumbrar camadas profundas
de sentido. Diferente da simples descricao ou quantificacao dos elementos,
a abordagem semioldgica considera as imagens como textos culturais
que operam dentro de regimes de poder, linguagem e ideologia.

Além disso, Mitchell (2011) contribui com a ideia de que imagens
nao apenas representam, mas agem no mundo. Elas mobilizam afetos,
produzem identidades e participam da construcao de discursos. Quando
usadas em contextos educacionais e com criang¢as, como nesta pesquisa,
é essencial garantir que sejam instrumentos de expressao, e nao
de silenciamento ou estigmatizacao.

26 Do original: art-based research.

yd Do original: 1) Takes images seriously. 2) Thinks about the social conditions and effects of visual objects. 3)
considers your own way of looking at images.
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Neste estudo, os desenhos produzidos por dois alunos
do ensino fundamental foram interpretados a partir dessas perspectivas.
Com base em Rose (2023) e em didlogo com Kalaja, Dufva e Alanen
(2013), compreendemos como os sujeitos constroem sentido sobre suas
experiéncias com o ensino de LI e com o programa bilingue, nao apenas
pelas palavras, mas pelos gestos, composi¢oes, personagens e baloes
representados. O foco ndo foi apenas “o que” os alunos desenharam, mas
“como” e “por que” representaram certos elementos — suas escolhas visuais
revelam crencas, conflitos, afetos e processos de adaptagao.

Assim, ao adotarmos uma abordagem critica de andlise visual,
reafirmamos a poténcia das narrativas visuais como meio de dar voz a
criangas em contextos de transformacao escolar. Trata-se de uma forma
de escuta sensivel e politicamente comprometida com os sujeitos
da pesquisa.

QUEM SAQ SASUKE E ITACHI?

Nesta pesquisa participaram duas criancas de dez anos, estudantes
do quarto ano do ensino fundamental em uma escola confessional
evangélica de Sinop (MT), inseridas em um programa bilingue
com abordagem CLIL, implementado em 2023 para as turmas do primeiro
ao quinto ano. As criancas, que frequentavam a instituicao desde
a educacao infantil e tinham como tnica exposicao a LI as aulas escolares,
foram escolhidas intencionalmente por estarem em processo de transicao
para o novo modelo. A participacao foi voluntaria, mediada por praticas
éticas de escuta e respeito ao ritmo infantil, reconhecendo as criangas
como sujeitos sociais ativos (Corsaro, 2011) e colaboradoras no processo
de producao de conhecimento.

A coleta de dados envolveu entrevistas e desenhos no ambiente
escolar, realizados pelos pesquisadores ja conhecidos dos alunos, o que
favoreceu a criacao de um espago de confianca (Gonzalez Rey, 2005).
As criancas escolheram nomes ficticios — Sasuke e Itachi — inspirados
no desenho Naruto, exercendo autonomia simbdlica, conforme proposto
por Christensen e James (2017) e Spyrou (2018). Ao contextualizar suas
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vivéncias escolares, reforca-se a importancia de compreender os sujeitos
em seus ambientes sociais, materiais e afetivos, como defende Clark
(2010). A pesquisa se ancora em uma perspectiva critica e participativa
da linguistica aplicada, comprometida com a justica social.

ENTRE TRACOS E PALAVRAS: A PRODUGAD DE SENTIDOS SOBRE 0 SER BILiNGUE EM
NARRATIVAS VISUAIS

Narrar experiéncias é parte constitutiva da infancia, e, nesse
contexto, os desenhos emergem como formas legitimas de expressao
e producao de sentidos (Barcelos, 2020; Brandao, 2018). Neste estudo,
dois participantes foram convidados a produzir quatro desenhos
representando suas vivéncias com o aprendizado de LI em dois
momentos distintos: no ensino regular e no programa bilingue. A analise
das imagens fundamenta-se na abordagem semioldgica critica de Rose
(2023), que considera o visual como campo ideoldgico e afetivo, capaz
de revelar relacoes de poder e desigualdade. Os desenhos sao interpretados
nao apenas como representacao, mas como critica simbélica a experiéncia
de transicao educacional, em didlogo com Aiello (2020) e Gill e Angosto-
Ferrandez (2018), que defendem o carater ideolégico do signo visual.

Os temas propostos — centrados nas percepg¢oes das aulas de inglés
e na autodefinicao como bilingue — seguem a légica das narrativas
de experiéncia (Clandinin; Connelly, 2000), permitindo que os sujeitos
construam interpretacoes proprias de suas trajetdrias. A analise utiliza
recursos da gramatica visual de Kress e van Leeuwen (2021), articulados
com a critica visual de Rose (2023), para compreender os desenhos
como atos visuais politicos (Mirzoeff, 2015). Dessa forma, a investigacao
se orienta por uma perspectiva critica, interessada nao apenas na estética
das imagens, mas nas condi¢oes de aprendizagem, medos e sentidos
atribuidos ao processo de tornar-se bilingue.
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AS EXPERIENCIAS DE VIDA DOS ESTUDANTES COM 0 APRENDIZADO DE LI. COMO SASUKE
E /ITACHI ENXERGAM 0 ENSINO REGULAR DE LI

Os primeiros desenhos realizados por Sasuke e Itachi retratam suas
memorias e percepcoes sobre as aulas de inglés no ensino regular, em que
tinham contato com a LI apenas duas vezes por semana. A leitura dessas
imagens, a luz da semiologia critica de Rose (2023), permite vislumbrar
nao apenas o que as criancas lembram, mas como se sentiam posicionadas
em relacao ao conteddo, ao professor e ao espa¢o da aprendizagem.

Figura 1 - Desenho sobre ensino regular

Fonte: Registro imagético dos autores. Contetido produzido pelo aluno Sasuke.

No desenho de Sasuke (Figura 1), observamos uma sala de aula
com apenas uma carteira desenhada — vazia. A professora aparece sentada
atras de uma mesa grande, isolada do estudante e com um balao de fala
preenchido por linhas incompreensiveis. Segundo Rose (2023), a auséncia
de elementos visuais também comunica sentido. A cadeira vazia representa
nao sé a auséncia do aluno, mas a sensacao de exclusao ou deslocamento
daquele ambiente.

A representacao do balao com linhas desconexas é um signo denso.
Ele simboliza a fala da professora como algo inacessivel ou sem significado
para o aluno - uma “fala opaca”, como diria Bakhtin, ou um contetdo
desprovido de ancoragem com a realidade do estudante. Essa imagem
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expoe o que Rose (2023) denomina de “a superficie suave do belo”: a aula
pode parecer normal ou funcional para um observador externo, mas,
do ponto de vista do aluno, hd um apagamento simbdlico de sua presenca
e Voz.

Do ponto de vista da gramatica visual de Kress e van Leeuwen
(2021), a centralidade da professora, sua escala aumentada e sua posicao
isolada atrads da mesa reforcam a hierarquia institucional do espaco.
O conhecimento é representado como distante, inacessivel, e o aluno —
ausente ou desinteressado — aparece silenciado na composicao.

Figura 2 - Desenho sobre o ensino regular

Fonte: Registro imagético dos autores. Contetido produzido pelo aluno Itachi.

No segundo desenho (Figura 2), produzido por Itachi, a critica
ao ensino regular se torna mais explicita. Vemos dois alunos na sala
dizendo “tendi foi nada”, enquanto a professora continua falando em um
balao. Aqui, o balao de fala do aluno torna-se um grito de incompreensao
compartilhado, indicando que o desconforto nao é individual, mas coletivo.
E uma dentncia visual da falha comunicativa e pedagégica do modelo
tradicional.

Seguindo a leitura de Aiello (2020), essa representacao dialoga com os
conceitos de ideologia visual e apagamento de agéncia. A professora aparece
centralizada e em posicao de autoridade, mas sua presenca nao traduz
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aprendizado — ao contrdrio, seus gestos visuais sao interpretados como
ruido e, portanto, nao encontram eco nos alunos. A desproporcao entre
o emissor (professora) e os receptores (alunos incompreendidos) reforca
uma critica implicita a estrutura tradicional, que prioriza a transmissao
unidirecional do contetdo.

Ambos os desenhos revelam, portanto, o que Mirzoeff (2015)
denomina de visualidade disciplinar — um sistema de organizacao do olhar
que posiciona os sujeitos em papéis hierarquicos: o professor como
detentor do saber e o aluno como figura marginal, passiva, que assiste,
mas nao interage. Essa relacdo é materializada nos desenhos por meio
da posicao fisica, da escala dos personagens, da auséncia de interacao
verdadeira e do uso simbdlico dos baloes de fala.

O que os desenhos de Sasuke e Itachi revelam, a luz da semiologia
critica, é uma forma de resisténcia simbdlica. Suas imagens produzem
uma narrativa contra-hegemonica sobre o ensino de LI: descontextualizado,
nao dialogico, desmotivador. Em suas representacdes, o contetdo da aula
é visto como um cédigo inacessivel e o professor, como uma figura distante,
“acima” dos estudantes — no sentido literal e simbdlico.

Essa leitura reforca a importancia de escutar as vozes das criangas
também em suas formas nao verbais. Como argumenta Spyrou (2018),
o pesquisador precisa adotar uma escuta epistemolodgica plural, capaz
de reconhecer diferentes formas de enunciacao — inclusive aquelas
produzidas com lapis de cor e papel. O que Sasuke e Itachi desenham
é tao importante quanto o que verbalizam: eles nos mostram, por meio
da linguagem visual, o impacto das praticas pedagégicas que nao
os consideram como sujeitos ativos na aprendizagem.
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A VIVENCIA DE SASUKE E ITACHI COM 0 PROGRAMA BILiNGUE: “E MAIS REAL PORQUE
FALAMOS INGLES”

Ao avancarmos para 0 momento em que 0s participantes ingressam
no programa bilingue, observamos nas imagens novas composicoes visuais
que expressam tanto o choque inicial quanto os deslocamentos simbdlicos
provocados pela nova metodologia. Como indica Rose (2023), o estudo
de imagens nao se limita ao que é evidente: é necessario investigar o que
se oculta sob a superficie do “belo” — ou seja, da aparéncia de modernidade,
inovacao ou avanco que essas praticas educacionais projetam.

Figura 3 - Desenho sobre programa bilingue
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Fonte: Registro imagético dos autores. Contetido produzido pelo aluno Sasuke.

Na Figura 3, Sasuke desenha uma sala de aula onde predominam sinais
de desorganizacao: colegas jogam bolinhas de papel, ha conversas paralelas
e ruido visual. Essa cena pode parecer, a primeira vista, uma simples
representacao do cotidiano infantil. No entanto, analisando pela lente
da semiologia critica, vemos emergir um cendrio de confusao simbdlica
diante de um novo modelo de ensino. A sala, em tese mais dinamica,
revela-se cadtica do ponto de vista do aluno - a exposicao intensificada
a LI é interpretada, no inicio, como um campo instavel e desordenado.

A desorganizacao visual pode ser lida como uma metafora
da inseguranga linguistica e afetiva. Como aponta Aiello (2020), quando
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os sujeitos sao confrontados com um discurso para o qual nao estao
preparados, seu modo de representacao tende a enfatizar a desordem,
a alienacao ou o cansaco. Nesse sentido, o balao de fala do professor
permanece presente, mas a atencao dos colegas esta deslocada - indicando
ruido entre emissao e recepgao.

Entretanto, algo novo emerge: Sasuke inscreve no quadro as palavras
ear e nouse (provavelmente nose), o que revela um primeiro gesto
de apropriacgao linguistica. A escrita, mesmo com variagao ortografica,
é um sinal de tentativa de ancoragem na nova lingua. Como sugerem Kress
e van Leeuwen (2021), a presenca de palavras escritas no desenho funciona
como vetor de significacao: o aluno tenta estabilizar o caos representado
através do registro daquilo que compreendeu. Esse gesto linguistico visual
sinaliza um deslocamento inicial da posicao de completa passividade —
ainda que timido.

Figura 4 - Desenho sobre o programa bilingue

Fonte: Registro imagético dos autores. Conteddo produzido pelo aluno Itachi.

Na Figura 4, Itachi representa novamente uma sala formal com o
professor em posicao centralizada, mas agora delimitada por um quadro
— 0 que nao aparecia nos desenhos anteriores. O aluno aparece sentado,
calado, ou seja, observando. O balao de fala do professor traz termos da LI
e, mais uma vez, o aluno se posiciona como observador. Sua fala “nao
sei falar isso” marca a transicao do “nao entendi nada” (ensino regular)
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para um novo tipo de dificuldade: o reconhecimento da barreira linguistica
como algo pessoal, nao mais como falha coletiva.

Essa mudanca discursiva revela, segundo Barcelos (2020),
a internalizagao de novas crengas sobre o processo de aprendizagem:
a dificuldade agora é assumida como parte do percurso de tornar-se
bilingue, e ndao como culpa do professor ou do método. Contudo, ao nos
guiarmos por Rose (2023), percebemos que essa aparente evolucao pode
mascarar processos de silenciamento simbdlico: o aluno ainda nao fala,
ainda nao compreende — e se representa calado, em menor escala e sob
a sombra do professor.

A critica visual de Mirzoeff (2015) é atil aqui: os sujeitos em formacao,
especialmente em contextos hierarquizados como o escolar, muitas vezes
lutam pelo direito de serem vistos e compreendidos. Quando o discurso
institucional (no caso, o programa bilingue) se impde sem mediacao,
o aluno precisa encontrar outras formas de expressar sua posi¢ao — e o
desenho se torna um desses espacos de negociacao.

As Figuras 3 e 4, portanto, revelam nao apenas o impacto do novo
modelo, mas a tensao entre o desejo de participacao e a persisténcia de uma
l6gica verticalizada. A sala de aula segue organizada em torno da figura
do professor, e a lingua-alvo — a LI — ainda opera como barreira simbdlica.
Ha4, contudo, sinais de transicdo: a tentativa de escrever, a delimitacao
do quadro, a representacao da propria presenca na imagem. Por tras
da proposta pedagdégica inovadora do programa bilingue, os desenhos
revelam desconforto, ruido, instabilidade — mas também movimento,
apropriacao, desejo de pertencimento.

TRANSFORMAGOES NO OLHAR: 0 SEGUNDO SEMESTRE NO PROGRAMA BILINGUE

As Figuras 5 e 6, desenhadas por Sasuke e Itachi apos seis meses
de vivéncia no programa bilingue, revelam mudancgas significativas
na forma como os estudantes percebem a experiéncia escolar. O que antes
era representado como desorganizacao, siléncio ou incompreensao, agora
passa a incorporar tragos de agéncia, participacao e construcao de sentido.
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Figura 5 - Desenho sobre programa bilingue

Fonte: Registro imagético dos autores. Contetido produzido pelo aluno Sasuke.

Na Figura 5, Sasuke desenha a si mesmo em primeiro plano,
em posicao elevada e a frente do professor, que agora aparece reduzido,
ao fundo. Esse deslocamento espacial rompe com a légica tradicional
da autoridade centralizada, substituindo-a por uma configuracao onde
o aluno ocupa o centro da acao visual. Segundo a gramadtica do design
visual (Kress; van Leeuwen, 2021), essa mudanca sinaliza reconhecimento
de protagonismo: Sasuke se vé como agente de seu proprio processo
de aprendizagem.

Os baldes de fala sao preenchidos com palavras em inglés — ear,
nose — e ha uma sequéncia interativa, em que o professor fala e o aluno
responde. O que antes eram linhas desconexas ou auséncia de fala, agora
sdo palavras compreendidas e reproduzidas. Como argumentam Bezemer
e Kress (2016), a producao de sentido em ambientes multimodais ocorre
por meio da reorganizacao dos modos: Sasuke reconfigura o espaco da sala,
as posicoes dos atores e os signos de linguagem. Ele passa a escrever, falar
e, mais do que isso, se representar em acgao.

Sob a lente critica de Rose (2023), essa imagem carrega, por um lado,
a aparéncia da superacao - da “suave superficie do belo” —, mas ainda
evidencia elementos de assimetria: o professor segue presente como fonte
do saber e o conteddo ainda parece preestabelecido. A beleza da imagem
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- uma aula mais organizada, um aluno sorrindo, palavras em inglés — pode
esconder os processos de assimilacao que o programa bilingue demanda:
o0 aluno aprende “a responder certo”, mas ainda nao determina os rumos
da aula ou do curriculo.

Figura 6 - Desenho sobre programa bilingue

M I ST e F

Fonte: Registro imagético dos autores. Contetido produzido pelo aluno Itachi.

J4 a Figura 6, desenhada por Itachi, mostra alunos dizendo “tendi
foi tudo”, em contraposicao a expressao anterior (“tendi foi nada”). Essa
mudancga verbal, simples em aparéncia, carrega densidade simbélica.
Segundo Rowsell e Walsh (2011), o modo como os aprendizes se sentem
em relacdo a lingua impacta diretamente sua representacao visual. A frase
coloquial e afirmativa “tendi foi tudo” funciona aqui como marcador
de confianca e pertencimento linguistico, mesmo sem a formalidade da LI.

Itachi ainda posiciona o professor em uma escala superior,
mas agora ha um balao de fala compartilhado entre professor e aluno,
com a palavra OK escrita no quadro. Essa escolha reduz a distancia
entre os sujeitos e sugere um ambiente mais interativo e compreensivel.
Do ponto de vista da semiologia critica, como propoe Rose (2023), essa
imagem revela uma negociacao visual de poder: o professor ainda lidera,
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mas agora ha espaco para a resposta, para o entendimento, para o acordo
- simbolizado pelo OK.

Ambos os desenhos evidenciam que a repeticao e a exposicao a LI
passaram a produzir efeitos perceptiveis. Para Barcelos (2020), crencas
linguisticas sao mdveis e moldadas pelas interagdes sociais — e os desenhos
mostram exatamente isso: uma mudanca de crenga visual, que parte
da confusao e avanca para a compreensao parcial e para a afirmacao
de capacidade.

Entretanto, como apontam Aiello (2020) e Jewitt et al. (2016),
os desenhos escolares também sao moldados por expectativas
institucionais. A imagem do “aluno que entende” pode ser uma
representacao desejada, nao apenas vivida. O risco, como alerta Rose
(2023), é romantizar essas conquistas visuais e esquecer que o percurso
foi atravessado por silenciamentos, pressoes e deslocamentos forcados
de identidade.

As imagens, portanto, devem ser lidas em camadas: por fora, o avanco
linguistico; por dentro, os rastros de um processo de adaptacao que exigiu
esforco, reorganizagao interna e até certo apagamento de identidades
anteriores. Como sintetiza Barcelos (2020), aprender uma lingua
é também (re)construir-se como sujeito — e os desenhos de Sasuke e Itachi
materializam esse movimento de forma potente.

SER BILINGUE: COMO SASUKE E ITACHI SE VEEM

Na etapa final da pesquisa, Sasuke e Itachi foram convidados
a desenhar como se veem enquanto sujeitos bilingues. Essa atividade
mobilizou ndo apenas elementos linguisticos, mas também afetivos, sociais
e identitarios. Como orienta Rose (2023), ao analisar imagens produzidas
em contextos escolares, é preciso ir além da superficie estética e buscar
os sentidos ocultos — aqueles que se expressam por meio de auséncias,
proporcoes e escolhas visuais aparentemente banais. Os desenhos
de ambos os alunos ilustram esse desafio.
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Figura 7 - Desenho sobre ser um sujeito bilingue

Fonte: Registro imagético dos autores. Contetdo produzido pelo aluno Sasuke.

Na Figura 7, desenhada por Sasuke, observamos um personagem
solitario, desenhado em destaque no canto superior esquerdo da folha.
Ele esta sorrindo e acompanhado de um balao de fala onde se 1é a palavra
OK. Ao fundo, um sol com rosto feliz e nuvens leves compoem um cenario
calmo. O corpo é retangular e rigido, os bracos estao abertos lateralmente,
e no peito ha o desenho de uma cruz que poderia remeter a bandeira
da Inglaterra. A representacao frontalizada, com tracos simples e isolados,
revela muito sobre a autopercepcao linguistica de Sasuke.

De acordo com Kress e van Leeuwen (2021), a centralidade e a
frontalidade sao marcas de protagonismo visual. Sasuke parece afirmar
sua posi¢ao como alguém que agora “fala inglés” e compreende o que antes
lhe era estranho. Contudo, a auséncia de colegas, professores ou qualquer
forma de interacao indica uma experiéncia ainda individualizada
e possivelmente solitaria. A imagem comunica éxito, mas também
isolamento simbdlico — o sujeito bilingue é mostrado como alguém que
“chegou 147, mas sem interlocutores visiveis.

O uso da palavra OK merece atencao. Como destacam Norton (2013)
e Barcelos (2020), o investimento em uma nova identidade linguistica
nem sempre ocorre em condi¢coes de empoderamento. O OK de Sasuke pode
ser lido como marcador de competéncia, mas também como uma resposta
minima esperada — um simbolo de conformidade com o discurso escolar.
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A cruz no peito, semelhante a bandeira inglesa, reforca essa leitura:
o bilinguismo é visualizado como uma incorporacao de um modelo nativo
idealizado, talvez imposto mais do que escolhido.

Segundo Rose (2023), a beleza da cena (o sol sorrindo, o aluno
feliz) pode atuar como “superficie suavizadora” que encobre processos
de deslocamento identitario e normatizacao cultural. A imagem de Sasuke,
nesse sentido, é potente porque combina afirmacdo de progresso
com marcas silenciosas de assimilacao.

Figura 8 - Desenho sobre ser um sujeito bilingue

Fonte: Registro imagético dos autores. Contetido produzido pelo aluno Sasuke.

Ja na Figura 8, desenhada por Itachi, o personagem aparece mais
centralizado verticalmente, com expressao neutra e bracos que apresentam
curvas em espiral, indicando algum movimento ou tentativa
de expressividade. O balao de fala é maior que o de Sasuke, também
com a palavra OK, mas dessa vez conectada ao corpo por uma linha de fala
continua. O sol também sorri, mas a cena é mais contida visualmente.

A leitura critica dessa imagem revela que Itachi se posiciona
como sujeito que fala, mas que ainda estd em processo de apropriacao
da lingua. O corpo segmentado, os bracos circulares e o olhar voltado para
frente podem ser interpretados como indicios de esforco e desconforto
coexistentes. O personagem tenta se estabilizar em um lugar onde ainda
se sente em transicao.
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De acordo com Aiello (2020) e Rowsell e Walsh (2011), a linguagem
visual é especialmente eficaz para representar afetos complexos, e a
combinac¢ao entre um balao grande (“OK”) e uma postura corporal rigida
sugere um bilinguismo em formacao, onde ha desejo de pertencimento,
mas também hesitacao. Itachi nao representa colegas nem professor,
mas sua expressao facial ¢ menos marcada por éxtase do que a de Sasuke -
talvez por isso sua performance pareca mais auténtica e menos idealizada.

Partindo da visao semioldgica proposta por Rose (2023) desvelamos
o que hé sob essa imagem aparentemente otimista: a construcao de um
sujeito bilingue solitario, que fala apenas o suficiente, com uma palavra
segura e inquestionavel, como OK. Ambos os estudantes optaram
por ndo inserir textos longos, interacdes complexas ou elementos de seus
repertdrios em portugués — o que pode indicar um grau de internalizacao
das expectativas escolares sobre o que é “falar inglés” corretamente.

Se os desenhos anteriores mostravam incompreensao, inseguranca
e ruido visual, agora vemos organizacao e clareza, mas também controle
e padronizacao simbdlica. O risco, como alertam Garcia e Wei (2014)
e Mirzoeff (2015), é que esses desenhos possam ser vistos como provas
de sucesso do programa bilingue, sem reconhecer que eles também contém
indicios de autocensura e adaptacao forcada a modelos hegemonicos
de bilinguismo.

Em suma, Sasuke e Itachi produzem imagens que afirmam um novo
lugar linguistico, mas que também denunciam a forma como esse lugar
foi negociado: com siléncio, com simplificacao, com auséncia de diversidade.
Ser bilingue, para Sasuke e Itachi, é hoje uma realidade em construgao —
feita de palavras novas, de signos aprendidos, de apropriacoes, mas também
de omissoes. Seus desenhos nos mostram nao apenas que aprenderam
a lingua, mas que estao aprendendo a se ver como sujeitos capazes
de existir nela — ainda que sob condicoes reguladas.
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NOSSO ENTENDIMENTO SOBRE NARRATIVAS VISUAIS COM CRIANCAS

Este capitulo teve como propésito compreender como dois estudantes
migrados do ensino regular de LI para um programa bilingue em uma escola
privada de Sinop (MT) vivenciam essa transi¢ao e constroem sentidos sobre
o que significa ser bilingue. A pesquisa se apoiou em uma abordagem
narrativa visual (Barcelos, 2020; Brandao et al., 2023), com énfase
na analise semioldgica critica proposta por Rose (2023), que permitiu
a leitura dos desenhos como construgoes sociais dotadas de multiplos
sentidos — tanto explicitos quanto ocultos sob a superficie estética.

A investigacao revelou que os desenhos, mais do que ilustragoes,
funcionam como atos discursivos e identitarios. Como afirmam Kress
e van Leeuwen (2021), a imagem € um modo de comunica¢ao que estrutura
e distribui poder e significado; nesse caso, os estudantes nao apenas
representaram, mas reconfiguraram sua experiéncia com a LI. Inicialmente,
suas imagens expressavam distanciamento, incompreensao e passividade,
caracteristicas associadas ao ensino tradicional de LI criticado por autores
como Paiva (2009), Schmitz (2009) e Valério (2010), que denunciam
a fragmentacao, o excesso de foco na gramatica e a baixa carga horéria
como entraves a aprendizagem significativa.

Com o ingresso no programa bilingue, observaram-se transformacoes
nos modos de representacao. Elementos visuais como a introducao
de palavras em inglés, o uso de baloes de fala conectados aos personagens
e o reposicionamento espacial dos estudantes nos desenhos indicam
movimentos de aproximacao a lingua, ainda que permeados por tensoes.
Como apontam Barcelos (2020) e Norton (2013), o aprendizado de uma
nova lingua envolve nao apenas aquisicao de vocabulario, mas também
investimento identitario e afetivo, em que os sujeitos negociam
pertencimento, reconhecimento e autonomia.

Os desenhos mais recentes mostraram os participantes sorrindo,
utilizando palavras em inglés — OK — e se representando em espagos
aparentemente positivos. Contudo, como alerta Rose (2023), é fundamental
desconfiar da estética da harmonia: a beleza pode ocultar normatividades,
silenciamentos e hierarquias internalizadas. No caso de Sasuke,
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por exemplo, o possivel uso da bandeira da Inglaterra no peito, a auséncia
de interlocutores e o uso da palavra OK revelam um bilinguismo idealizado,
vinculado a um modelo nativo, hegemonico e solitario — uma construcao
simbdlica de sucesso que talvez masque processos de assimetria
e assimilacdo (Skutnabb-Kangas, 2009; Aiello, 2020).

No desenho de Itachi, assim como de Sasuke, sua imagem também
carece de interacao e pluralidade linguistica. Isso aponta para o que Garcia
e Wei (2014) denominam de translanguaging inibido — quando o sujeito
possui multiplos repertérios, mas utiliza apenas o que é socialmente
aceito e validado no contexto escolar. As imagens, portanto, revelam que a
construcao do “ser bilingue” passa nao apenas pela aquisicao de novos
saberes, mas por um processo de adaptacao a expectativas institucionais
e ideologicas.

Do ponto de vista metodolégico, o uso de narrativas visuais
se mostrou fundamental para acessar dimensoes afetivas, simbdlicas
e subjetivas da experiéncia dos estudantes. Como indicam Bagnoli (2009),
Kalaja, Barcelos e Paiva (2008) e Brandao (2018), o desenho permite
que criancas expressem aquilo que nem sempre conseguem verbalizar
- sobretudo quando se trata de vivéncias complexas, como a transicao
de uma modalidade de ensino para outra.

Além disso, a escuta sensivel da infancia (Corsaro, 2011; Spyrou,
2018) e a abordagem ética de sua representagao visual trouxeram a tona
a necessidade de repensar os modos como criangas sao tradicionalmente
inseridas em pesquisas. Em vez de objetos de investigacao, os estudantes
foram compreendidos aqui como sujeitos produtores de sentidos, capazes
de elaborar criticas e reflexdes visuais sobre o contexto educacional onde
estao inseridos.

Em termos de contribuicao, este trabalho evidencia que o sucesso
de um programa bilingue nao pode ser medido apenas por indicadores
linguisticos. E preciso considerar os sentidos que os alunos constroem
sobre a prépria aprendizagem, suas crencas, afetos e modos de estar
no mundo. Como apontam Cummins (2000) e Megale (2018), a eficacia
de uma proposta bilingue depende do reconhecimento dos sujeitos como
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protagonistas do processo e da valorizacao de suas maltiplas identidades
e repertorios.

Por fim, este estudo reforca que a linguagem — seja verbal ou visual
- é sempre atravessada por relacoes de poder. Ler os desenhos de Sasuke
e Itachi nao foi apenas uma forma de compreender sua trajetéria escolar,
mas de revelar as camadas simbdlicas que estruturam o que se entende
por “ser bilingue” em contextos educacionais privados no Brasil. Essa
leitura critica, ancorada na semiologia de Rose (2023), nos convida
a repensar a propria ideia de bilinguismo: ndao como um produto
a ser atingido, mas como um processo em disputa — estético, politico
e profundamente humano.
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CAPITULO 8

RITUAIS E ROTINAS NUMA SALA DE LINGUA
ADICIONAL NA EDUCAGAO INFANTIL

Thais Malagoli Braga
Secretaria de Educagdo de Sao Paulo

INTRODUGAOD

[...] entender quais elementos e fazeres me permitem [...]
nao mais entrar nas salas de aula dos anos iniciais do ensino
fundamental com as maos suadas, a boca seca e sentindo
uma boa dose de ansiedade a cada vez que me deparo
com pessoinhas com o tamanho que mal ultrapassam o meu
quadril (Martins, 2023, p. 4).

Dentre as inimeras praticas que me vi desenvolvendo, re/des-
aprendendo nesses anos como professora de inglés na educacgao infantil
(doravante EI) da rede publica de Jundiai (SP), uma das que mais ouvi falar,
das que mais me foi recomendado fazer, e das que mais me deu alguma
estrutura em um momento desestruturante por completo, foi a rotina.
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A palavra rotina, conforme desenvolvido na tese de doutorado
de Barbosa (2000) a partir de Cunha (1982), tem sua origem no francés
antigo route, um derivado da palavra rupta (rota) do latim popular.
Seu registro na lingua portuguesa se localiza em 1844 e carrega o sentido
principal de nocao espacial, vinculada a um caminho, direcao, rumo
e percurso ja conhecido, vulgar, familiar, nao estranho (Barbosa, 2000, p.
48). Na lingua francesa, seu uso cotidiano aparece como routine — grafia
utilizada sem uma tradugao nas linguas italiana e inglesa — traduzida para
as linguas portuguesa e a espanhola como rotina (Barbosa, 2000, p. 48).

Barbosa (2000) questiona ainda se seu uso constante acaba
por acentuar na palavra ‘rotina’ uma obviedade t3ao expressiva para
educadores que perde a legitimidade de ser tratada e estudada como
conceito, na intencao de tornar as rotinas e os rituais na EI visiveis
e coloca-los a escrutinio para analisar sua necessidade, viabilidade
e potencial — uma vez que é uma palavra usada com tanta frequéncia
nas instituicoes de EI, como salientam Barbosa (2000, 2006), Coutinho,
Oliveira e Figueiredo (2022), Ramos (s.d.), Cavasin (2008), Brasil (2012),
entre outros.

Sua relevancia e valor estruturante do sujeito se coloca para além das
“atividades de cuidado”, como nos lembra Barbosa (2000, p. 52)

Apesar da énfase nas atividades de cuidado, Bertolini reconhece
que, além destas, muitos outros momentos da jornada diaria
no interior de uma instituicao educativa estao rotinizados:
as estratégias de inicio e término das atividades, as modalidades
de entrada e saida, as mudancas de um ambiente para o outro.
Também nesses casos, vale a hipdtese do valor estruturante
da rotina: esta confere uma ordem para a experiéncia
confusa da crianca, ajuda-a a orientar-se, quando transforma
a experiéncia de viver em um mundo que estd, ao menos
parcialmente, previsivel e, conseqiientemente, mais tranqiiilo
e seguro. Isso nao significa, obviamente, o excesso de uma
total normatividade da jornada [...] (grifo nosso).

No entanto, é interessante ressaltar que a palavra “rotina” também
encontra em sua origem o radical ruptor, que deu origem a palavra “rota”
e é também a raiz de “ruptura”.
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Assim, a rotina pode conter o seu contraponto, a sua
contradicao, compartilhar da opinido de Pais (1996) que,
retomando a discussdo sobre a relacao entre o cotidiano
e rotina, afirma que nesse sentido:

A vida cotidiana deixa entao de ser meramente vivida — isto
é, repetidamente — para passar a ser investida, criativamente,
com aventura (Barbosa, 2000, p. 49).

Dessa forma, essa palavra tao usada em meu préprio cotidiano adquire
maior complexidade ao ser ao mesmo tempo normatizador e transgressor,
que impoe a homogeneizacao e abre brechas para o enfrentamento e a
heterogeneizacao dos sujeitos em coletivo.

Nessa dificil articulacao que envolve os aspectos do aprender, Meirieu
(1998/2010, p. 90) nos recorda da importancia do desejo de saber e da
vontade de aprender intrinsecos a aprendizagem. Sem eles, nosso trabalho
torna-se nao s6 (ainda mais) arduo, porém também superficial, autoritario
e bancario — somos nds, professoras, que fazemos todas as escolhas
baseadas em nosso proprio julgamento como supostos seres superiores
e depositamos nossos conhecimentos nos alunos.

Meirieu (1998/2010) destaca que nao se trata de “ignorar o desejo,
sacraliza-lo, desvirtua-lo, tampouco dele tirar proveito, mas sim [...] criar
as condi¢oes para sua emergéncia”, lembrando que “nenhum desejo pode
nascer do nada e, se nao for articulado ao ‘ja existente’, praticamente
nao tem chance de surgir”.

Nessa tarefa de “fazer do saber um enigma” (Meirieu, 1998/2010, p.
92-95), mostrando e ao mesmo tempo escondendo para que haja vontade
de desvendar o objeto desejado, uma das formas de realizar essa mediacao
é por meio do ritual.

A ritualizacao permite ao sujeito do aprender ter um territorio
de referéncia, garantindo que ele possa implicar-se ou retrair-se (Meirieu,
1998/2010, p. 95). H4, segundo o autor, trés niveis de ritualizacao: o ritual
da organizagdo do espago, por meio do qual cada um apropria-se de um
territorio, estabelecendo suas ferramentas de trabalho e um lugar para
manifestar-se e retrair-se; o ritual da distribui¢do do tempo, que determina
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os momentos de atividades individuais, em pares ou grupos e que também
impoe momentos de siléncio, e o ritual de codificagdo dos comportamentos,
que instaura as regras que garantem a seguranca fisica e psicoldgica
das pessoas (Meirieu, 1998/2010, p. 96).

A importancia da ritualizagao em torno da organizacao dos tempos,
espacos e materiais é uma constante na literatura da pedagogia. Varios
autores da area ja falaram sobre a rotina e possiveis rituais na sala de aula
da pequena infancia (Barbosa, 2000, 2006; Brasil, 2012; Cavasin, 2008;
Coutinho; Oliveira; Figueiredo, 2022 ; Meirieu, 1998/2010; Ramos, s.d.).

Podemos notar que a ritualizacdo da organizacao do espacgo
de Meirieu (1998/2010) é colocada como essencial para permitir que os
sujeitos envolvidos naquela experiéncia e pratica possam se apropriar
do territério, agindo também sob ele e melhor compreendendo seus
limites. Até mesmo porque reconhecer tais limites — de espaco, tempo
e comportamento; formas de ser, agir, pensar e ocupar (n)esses espagos
— pode ajudar a enfrenta-los e transgredi-los (Barbosa, 2006, p. 60).
Barbosa também reforca a relevancia da ritualizagao ao falar sobre a ordem
moral e formal na qual atuam as rotinas: “elas operam com o objetivo
de estruturar, organizar, e sistematizar as ordens moral e formal [...]
afinal, um dos principais papéis da escolarizacao inicial é o de transformar
as criancas em alunos”.

As rotinas lancariam mao de rituais como as cerimonias, imagem
de condutas, carater, modos valorizados de ser e proceder na sala de aula
que

relacionam os individuos com a ordem social do grupo,
criando um repertério de acoes compartilhadas com todos
e que da o sentimento de pertencimento e de coesao ao grupo.
A rotina desempenha um papel estruturante na construcao
da subjetividade de todos que estao submetidos a ela (Barbosa,
2006, p. 60).

Argumento este que refor¢a uma visao de educacao (linguistica) para/
com criangas que quer promover
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no dia a dia da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental,
o protagonismo das educadoras e dos educadores como
organizadores de experiéncias em que bebés e criangas
sao igualmente protagonistas (brincantes, artistas e cientistas)
que pensam, projetam, agem, descobrem, criam e recriam
o mundo, e expressam tudo isso de forma ativa, rica e autoral
(Sao Paulo, 2015, p. 18).

Coutinho, Oliveira e Figueiredo (2022) também corroboram
a perspectiva em torno do papel fundamental da rotina na EI, uma vez
que esta atuaria como “aliada na busca da autonomia e independéncia
das criangas” (Coutinhoj; Oliveira; Figueiredo, 2022, p. 5). E por meio
da organizacao do espaco e do tempo que a crianca terd possibilidade
de existir e experienciar em um “ambiente seguro e planejado onde
o desenvolvimento de suas habilidades pode se dar naturalmente
ou mesmo ser potencializado” (Coutinho; Oliveira; Figueiredo, 2022, p. 1).
Assim, também para essas autoras os conceitos de tempo, espaco e rotina
— assim como as ritualizacoes da organizacao do espaco, da distribuicao
do tempo e de codificacdo dos comportamentos de Meirieu (1998/2010) -
proporcionam e potencializam o desenvolvimento do senso de seguranca,
respeito, aprendizado, disciplina, independéncia e de convivio social
dentro desse ambiente onde a crianca agora é, também, aluna (Coutinho;
Oliveira; Figueiredo, 2022).

Cavasin (2008, p. 50) nos lembra da importancia de estarmos atentas
ao nosso fazer pedagdgico e a forma como ele acontece, “quanto tempo
dura, onde as criancas preferem ficar, o que mais as agita, o que as deixa
tranquilas, para poder, deste modo, fazer uma organizacao do tempo”.
Segundo a autora, a ndo atencao a esses fatores pode levar a uma rotina
sem nenhum significado e que recai no autoritarismo, em que toda
e qualquer autonomia das criangas é retirada.

Se, como nos traz Ramos (s.d., p. 12), professores pedagogos/
polivalentes da EI ja demonstram dificuldade em delimitar a compreensao
de rotinas e rituais por faltar clareza em sua significacao no cotidiano
escolar, que dirao professoras de inglés como eu, que adentraram o universo
de criangas tao pequenas sem sequer ter ciéncia da existéncia de rotinas.
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Tal dificuldade é corroborada pela professora cuja narrativa analisei
em meu mestrado a partir do referencial teérico da pesquisa narrativa
(Clandinin; Connelly, 1990, 2004; Clandinin; Huber, 2010; Mattos, 2009)
que desenvolvo a seguir.

A ROTINA E RITUAIS PARA EDUCACAD LINGUISTICA DE/PARA/COM CRIANGAS

Em minha pesquisa de mestrado, acompanhei uma professora
(doravante P) no curso de 18 aulas duplas — nove sextas-feiras — em um
Unico grupo de quatro anos — a capacidade maxima de alunos dessa
faixa etdria na prefeitura de Jundiai é de 24 criancas por sala, a depender
do tamanho da sala.

Quando convido P a lembrar da sua primeira aula na sala de EI
na prefeitura de Jundiai, temos o poderoso relato que reverbera a mesma
ansiedade, 0o mesmo terror, a mesma inseguranca presentes em meu relato
e no de Martins (2023, p. 121).

Excerto narrativo 28

Thais: E a sua primeira aula daqui de Jundiai. Vamos jogar sé a cabega ld pra
trds. Vocé lembra como é que foi? Porque eu lembro que a minha foi cadtica.
Vocé lembra como é que foi a sua primeira aula de dois mil e dezoito?

P: A minha também foi. Eu lembro muito pouco assim mas eu lembro que as
meninas tinham falado da gente fazer uma- elas tinham dado a ideia da gente
levar uma caixa, as criangas tirarem os brinquedos, umas coisas assim, sabe?
E deu super errado, vieram todos em cima e eu ndo sabia falar com eles, eu gritava
muito. E ai outra coisa também, por exemplo, eu ndo sabia que eu nao € (...),
sei ld, eu ndo sabia mesmo, ndo consegui captar assim, que quando termina
a aula, a gente tem que arrumar pra proxima aula, né? A gente tem que acalmar
e tal e eu estava acostumada a so sair da sala e outro professor entrava. Tipo
saia pro outro de inglés e entrava de ciéncias. Tipo () Que, sabe, ninguém
ligava. Ou entdo eu encostava na porta saindo professor de histéria. Eu entrava
e falava e ai gente né? Tipo hello ai todo mundo hello com aquela com aquela
voz tipo ai teacher, sdo sete da manha sabe, assim, e ai eu lembro que eu deixei
a sala uma zona assim, af entrou a outra professora ela arregalou o olho assim
(risos) af eu falei... Falei, nossa, ai caiu minha ficha. Eu falei, nossa, preciso
arrumar, sabe? Precisa arrumar a sala e sair, tem isso também. Foi um caos
total assim, eles ndo ouviam eu tinha muita dificuldade, ndo sei se vocé sentiu
isso também, ndo sei como sdo as salas. (Conversa informal, 29-08-2023)
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Seja pela auséncia da organizacao do espaco e do tempo, seja pela
nao atribuicao de lugares e nao codificacao dos gestos e palavras, como
nos coloca Meirieu (1998/2010), verificamos na narrativa de P que nao
hé regulacao da vida coletiva da sala de aula e, consequentemente,
ndo ha um espago seguro nem para as criangas, nem para a professora,
sem determinar as fronteiras — seja para respeita-las ou transpassa-Ilas.

Barbosa (2000, p. 233) enfatiza que

As rotinas, como as encontramos nas observacgdes,
sao prioritariamente formas intencionais de controle
e regulagdo, tendo como base uma selecao feita a partir
dos discursos cientificos sobre as criancas e sobre a fungao
social da EI. Como categoria pedagogica, a rotina tem sido
constituidora dos sujeitos, dando a todos aqueles que a (re)
conhecem referenciais de comportamento social e padroes
culturais pela forma como ela divide os tempos, seleciona
as atividades, organiza os espac¢os, propde 0S usos
dos materiais etc.

O conceito de rotina, segundo Ramos (s.d.), é muitas vezes
compreendido apenas como a organizagao das “atividades de cuidado”
como colocado em Barbosa (2000) ou atividades de higiene ao longo do dia,
exemplificadas por Ramos (s.d.) como “hora de guardar o lanchinho;
a hora de lavar as maozinhas” e que se constituem de forma arraigada
a dissociacao do cuidar e do educar. Segundo a autora (Ramos, s.d., p. 11),
“essa dissociacao em que as atividades sao voltadas para higiene e outras
para a educacao é associada as ideias de higienismo e de puericultura,
desarticulando as possibilidades de aprendizado nas atividades
de cuidado”. Importante enfatizar que enxergar o sujeito da infancia
em sua integralidade, envolve necessariamente enxergarmos o processo
educativo como um todo, em todos os seus momentos e rituais.

Nesse sentido, rituais serao aqueles que envolvem a construcao
de uma sensacao de seguranca, conexao e pertencimento, tal como
nos colocou Meirieu (1998/2010) e que, a partir deles, se estabelecem
diferentes passos que compoem esses rituais, que seriam as rotinas.
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Muito embora P nao explicite os passos de sua rotina em sala de aula,
os rituais de organizac¢ao do espaco e distribuicao do tempo eram nitidos
ao decorrer das aulas: acolhimento (momento em que as criangas chegam
na escola e podem escolher aonde se sentam e com quais brinquedos
brincam - sendo uma das possibilidades a massinha, dentro das opcoes
colocadas nas mesas pela professora); café da manha (momento
em que as criancas saem da sala em direcao ao refeitério para comerem
pao com manteiga ou requeijao, ou bolacha sem recheio e tomar leite
com achocolatado); organizacao da sala; musica de hello; hora da historia
(que poderia ser contada pela professora ou mediada com video na tv e uso
de fantoches); roda de conversa (presenciei apenas uma vez, com uma
brincadeira de passar o fantoche para que as criancas dissessem hello e o
que estavam sentindo); atividade na mesa (desenhar, colorir, modelar);
organizacao da sala (muitas vezes ja sem a musica utilizada); espera pela
professora polivalente (sem uma despedida explicita, apenas um bye bye ao
sair da sala).

Assim, a secao a seguir contard com mais detalhes um dos momentos
de suas aulas, conforme observado por mim. Para efeitos de facilidade
de leitura e compreensao, intercalo em minha dissertacao a andlise e a
descricao dos eventos, dividindo-os entre alguns dos rituais da aula que por
vezes se atravessam e mesclam: o contar historias, o cantar e o dancar,
as atividades de mesa — desenhar, colorir, modelar e brincar. Trarei para
mais perto o contar historias.

STORY TIME: CONTAR HISTORIAS PRA QUE?

A professora desliga a tv ao término das duas musicas de hello, abre
uma caixa em sua mesa e pega “Frankie”, o fantoche de um sapo azul, parte
integrante do material didatico recomendado pela prefeitura em 2018
e 2019 para uso em sala de aula, Jump In!, da Oxford (Reilly, 2017). Ela segura
o fantoche de forma mais caida, como se ele estivesse dormindo e diz “he’s
sleeping, ele ta dormindo [...] para ele acordar, o que a gente precisa fazer?
Falar hello”, ao que algumas criancas respondem “Hello”. A professora
segura mais firmemente o fantoche, levantando sua cabeca e fazendo
uma voz diferente para que ele cumprimente as criancas dizendo “hello”.
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Logo em seguida, a professora segue com a sequéncia dizendo que o
Frankie havia trazido uma histéria para eles — tudo dito em portugues.
Ela pega uma cadeira da sala, pequena como a que as criancgas se sentam
e a posiciona em frente a lousa, virada para a sala, marcando o inicio
do ritual de contacao de historias.

P chama as criancgas para sentarem-se em frente a ela, num tapete
que ja estava ali na sala. Para chamar as criancas e marcar essa troca
de rituais das aulas, ela diz “vamo vim pra c4, let’s sit down here, vem galera,
vem vem vem, come here everybody, sit down here”. As criancas se sentam
em frente a ela. Essa estratégia de nao deixar as criangas em roda pode
ser uma excelente forma de garantir que todas as crian¢as possam ver e
participar do momento da contacao de historias, uma vez que a professora
estd num nivel mais elevado de altura em relacdo as criancas e todas estao
de frente, nenhuma de lado.

Embora nao seja nossa intencao adentrar a relevancia das histérias
infantis para o desenvolvimento infantil, vale ressaltar alguns dos varios
autores que dissertam sobre a presenca e relevancia da contacao
de historias na sala de aula de criangas pequenas: Cameron (2001), Tonelli
(2008), Fleer e Van Oers (2018), Garton e Copland (2019), Galvao, Assis
e Lima (2020), Malta (2019), entre outros.

Além da importancia e relevancia da contagao de histérias na EI,
Tonelli e Lima (2013) enfatizam o papel do professor na selecao da histéria
adequada para as criancas, além da necessidade de criar um ambiente
aconchegante para que estas consigam visualizar e escutar a historia.
Concordo com as autoras e com Sarmento e Silva (2020, p. 185), e acrescento
que a criacao desse ambiente propicio ao contar e ouvir de histérias envolve
justamente uma das dimensoes essenciais nos rituais da sala de aula
— nao apenas a organizacao dos espacos, garantindo as possibilidades
de manifestar-se e retrair-se, mas a codificacao dos comportamentos
esperados nesse momento da aula. Os autores também ressaltam
a necessidade de envolver as criancas na contacao da histéria por meio
de mimicas, objetos, instrumentos, expressoes faciais, alteracao da voz
e do ritmo. E por meio do uso dessas linguagens, dentro de uma pratica
informada e intencional que criaremos o enigma (Meirieu, 1998/2010),
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para envolver a imaginacao e a curiosidade das criancas, e que permitira
que elas compreendam a historia e participem deste momento (Sarmento;
Silva, 2020, p. 185).

Esses apontamentos sao reforcados por Garton e Copland (2019,
p. 177) ao citar o uso de fantoches animados pela professora e seu
efeito em influenciar as criancas a usarem mais da lingua adicional
e deixa-las mais relaxadas e motivadas, durante a contacao de historias,
0 uso de visuais e recursos nao linguisticos, além do uso limitado
da primeira lingua facilitam a compreensao da histéria. A exploracao
das imagens nos denominados picture books é particularmente essencial
nesse momento de contacao de histdrias, desde que sejam imagens
que construam a narrativa e com um padrao de repeticao. No entanto,
nao houve combinados para esse momento da rotina, para que houvesse
uma passagem de ritual e atenc@o para contacao, o que reverbera logo
em seguida.

P apresenta o livro, tirando-o da caixa e segurando-o com a capa
voltada para as criangas e diz “The Color Monster, esse é 0 meu amigo,
Color Monster”. Nesse momento, ] e L, irmaos gémeos, sentados
um ao lado do outro, comecam a se bater e provocar. P segue. Ela abre
as primeiras paginas do livro The Color Monster, de Anna Llenas (Figuras
1 e 2) e aponta para o monstro que esta todo colorido. Olhando para
as criancas, ela pergunta: “What color is the monster?”, porém nao ha
resposta. Rapidamente, P segue para a proxima pergunta, apontando
para a proxima personagem da histéria, uma menina que esta ali com
alguns potes vazios e sem cores. P pergunta, apontando para a menina “Is
she happy? Ela ta feliz? [pequena pausa, algumas criangas respondem ‘sim’]
Faz assim 6 Yes [dedao apontado para cima, uma afirmativa] or no [dedao
apontado para baixo, uma negativa]”. Algumas criancas apontam com o
dedo para cima e dizem yes, algumas usam apenas as maos para responder
que sim. Virando a sua atencao e a das criancas para os potinhos vazios
nas paginas seguintes, P pergunta “e os potinhos, estao cheios ou estao
vazios?”, ao que as criancas respondem, em um quase unissono, “vazios”.
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Figuras 1 e 2 - Paginas iniciais do livro The Color Monster
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Fonte: Arquivo pessoal.

Durante essa parte da contacdo, entre uma pergunta e outra,
as criancas demonstram grande dificuldade de manterem-se sentadas, duas
ou trés se levantam para ver o livro mais de perto, uma se levanta e retorna
ao lugar, outra se levanta e permanece de pé, ao lado ou préximo a P.

Ap0s a pergunta sobre os potes da pagina, P segue para a proxima
pagina, que leva o tom de amarelo para significar que o monstro esta feliz
(Figura 3). A linguagem corporal do desenho auxilia muito na interpretacao,
uma vez que o monstro leva um grande sorriso no rosto e seu corpo esta
todo aberto e com bracos erguidos, trazendo a ideia de expansao, de uma
felicidade expansiva. A professora, entdo, pergunta “ele nao ta feliz? Repete
com a teacher, ‘he’s happy! [Criancas repetem, a0 menos ao que escuto,
a palavra happy é repetida]”. Ela continua, “olha o tanto de coisa amarela”.
Nesse momento, de forma repentina e interventiva, uma crianca diz em
voz alta “nao, é yellow”.
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Figura 3 - Pagina do livro The Color Monster

Fonte: Arquivo pessoal.

Essa é uma interven¢ao que demonstra, a meu ver, a plena atencao
nao apenas na historia, mas na situagao e nas peculiaridades que envolvem
a identidade daquela professora e daquele contexto de aula de inglés.

P nao tem um momento de intervencao, apenas uma pausa, e segue
para a proxima pagina, com o monstro na cor azul. Novamente ressalto
a importancia da ilustragao como uma forma de linguagem que auxilia
- em muito — a contacao em lingua adicional. Cameron (2001, p. 163)
reforca que o contexto criado pela histéria, um padrao previsivel
de eventos e linguagem, além do uso de ilustragoes significativas para
seu desenvolvimento sao todos elementos que atuam como suporte para
a compreensao de palavras, frases que possam ser estranhas as criangas.

A proxima pergunta feita é: “olha pra ele agora, ele t4 como agora?”,
uma crianca responde “ele ta triste”. Um novo convite para a repeticao
ocorre aqui, com ela dizendo “repete com a teacher aqui, ‘he’s sad’, when he’s
blue, he’s sad”. Nao héa tempo para interacdo com a concatenacao de uma
frase na outra, de forma que nao pude distinguir de onde eu estava, sentada
ao canto da sala, se alguma crianca de fato repetiu ou nao.

A proxima pagina que segue na histéria faz referéncia a raiva (Figura
4), toda em cor vermelha. A movimentacao das criancas é constante,
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de forma que uma ou outra estd levantando ou permanece ao lado
da professora, algo que claramente a incomoda e interrompe o fluxo
da historia. Ainda assim, seguimos. P aponta para o monstro e diz “make
your angry face”. Ela mesma faz uma expressao de brava e algumas criancas
a acompanham, fazendo o mesmo. Uma das criancas, minutos apds terem
feito tal expressao junto com a professora, diz “nao pode ficar bravo, eu sou
feliz”.

Figura 4 - Pagina do livro The Color Monster

Fonte: flaviacapoanopsychology.com/2019/07/04/the-

colour-monster/. Acesso em: 30 out. 2023.

J4 aqui a interrupcao das criancas é tanta, tao constante e cheia
de movimentos de levanta e senta, levanta e anda, levanta e bate, que nao
ha prosseguimento a partir dessa intervencao do aluno.

Chegamos na pagina que revela a cor preta, com o monstro agora
todo encolhido, pequeno, diante de uma grande floresta, toda na cor
preta. A professora pergunta “what’s going on now?”, ao que uma crianca
- a mesma que vem interagindo até o momento - responde “medo”.

Nesse momento, L, que nao parou de andar e se movimentar pelo
espaco desde o comeco da contagao (entre as criancas, perto de P, ao redor
da sala como um todo), comeca a procurar as cores que apareceram
na histéria, dizendo “achei o azul/preto/vermelho”. Numa tentativa
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de captar a atengao de L de volta, P pergunta “aonde mais tem [a cor]?”.
Com isso, no entanto, as criancas se dispersam e se envolvem nessa nova
proposta improvisada. P fecha o livro e se levanta, indo em direcao a TV.
Ela coloca a musica “If You’re Happy”? de Super Simple Songs, e as criangas
dancam e cantam pela sala. Assim que a musica acaba, as criancas seguem
dancando, numa movimentagao intensa pela sala.

Pode-se perceber que P lancou mao de estratégias multimodais —
conceito desenvolvido melhor a seguir — para tentar atender as diferentes
linguagens e necessidades experienciais das criancas. Navegando entre
e através dos modos, passando pelo modo de perguntas, de contar histdria,
para a ilustracao do livro, para as cores, para a TV e para o cantar e o
dancar, P usou de diversas reconfiguracoes dentro do tema de emogoes
e de diferentes modos de expressao para engajar as criancas em um senso
de design (Bock, 2016, p. 18).

Além disso, a auséncia dos trés niveis de ritualizacao, segundo
Meirieu (1998/2010), em ambos os casos de contacao reflete nas constantes
interrupcoes, no ato de levantarem-se com frequéncia e na falta de atencao
para a historia. Houve de fato o ritual da organizacao do espaco - seja
ele com os alunos sentados em frente da professora no primeiro caso,
ou nas cadeiras direcionando o olhar para P em frente a sala no segundo.
Percebemos também o ritual da distribuicao do tempo, embora de forma
implicita, em que houve momentos de siléncio e momentos de evocagao,
coletivos e individuais. Porém, o ritual de codificacao dos comportamentos
que instauraria regras e combinados que proporcionariam um espaco
seguro para os aprendizes nao aconteceu. Nao houve um momento de quais
comportamentos sao esperados durante o contar de uma histéria. Devem
falar junto? Devem ir ao banheiro? Devem levantar-se? Devem trocar
de lugar? Devem se aproximar da professora?

De acordo com Fleer e Van Oers (2018, p. 805), divergéncias
sao minimizadas quando ha negociacdes prévias desenvolvidas com os
alunos sobre o que é e 0 que nao é permitido dentro da sala de aula.
Os autores narram um evento em que, durante o momento de contagao

28 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=14WNrvVjiTw. Acesso em: 30 out. 2023.
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de histdrias, as diversas almofadas que estavam espalhadas pelo chao,
a principio para que as criangas se sentassem e ouvissem, serviram
de brinquedos para que as criancas as jogassem umas nas outras.
Por mais que a professora insistisse para que parassem, foi necessario
um longo tempo de convencimento e imposicao para que desistissem. Se a
professora tivesse tornado o ritual de codificacao dos comportamentos
(Meirieu 1998/2010) explicito, como no caso de P, assim como
a sequéncia de atividades a serem desenvolvidas no dia, introduzindo
um ritual que marcasse a transicao entre essas atividades, as criancas
compreenderiam melhor o que delas era esperado e quando, para melhor
se autorregularem em seus impulsos (Fleer; van Oers, 2018, p. 805).

Outro ponto ressaltado por Fleer e Van Oers (2018, p. 805) é a nocao
de affordances - possibilidades de acao — de um objeto. Cada objeto é dotado
de certas propriedades que eliciam ou convidam fortemente determinados
tipos de agoes. Assim, uma cadeira convida pessoas a sentarem-se;
uma cama, a deitarem-se; e uma almofada pode facilmente convidar
criancas a atirarem-na e balancarem-na umas nas outras. A professora,
é preciso que essas affordances estejam em mente quando escolhemos
nossos materiais, espacos, tempos e comportamentos esperados.

Sarmento e Silva (2020) também nos lembram que a escolha
da historia — uma que nao seja extensa ou com vocabuldrio dificil, mas com
personagens e enredo que chamem a atencdo para envolver as criancgas
até o fim - junta-se a necessidade de criarmos um ambiente aconchegante
para que as criancas consigam visualizar e escutar a historia. Tal colocagao,
retomada também por Tonelli e Lima (2013), reforca a andlise referente
aos niveis de ritualizacao de Meirieu (1998/2010).

Uma vez que esses rituais de codificacao dos comportamentos
nao foram apresentados, explicados, expostos, retomados e retrabalhados,
por mais trivial que possa parecer — como reforca Meirieu (1998/2010) —,
nao ficam esclarecidos também os limites do possivel e perde-se o territério
de referéncia, abrindo as possibilidades para que as criancas estabelecam
suas proprias codificagoes.
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SONG TIME, CIRCLE TIME, STORY TIME, TUDO TIME: SOBRE ROTINA, CANSACO E
ALIENAGAD

Em observacao do dia 19 de maio, enquanto conversavamos sobre
o uso de uma rotina visual nas aulas, P me conta que suas aulas na outra
escola da rede municipal fluem bem sem essa rotina visual, acrescentando
que tem ciéncia do nao uso do inglés na sala de aula e da dificuldade
de enxergar brechas e espacos para usar mais a lingua. Ela também comenta
justamente sobre a cobranca de que ela poderia sim falar cem por cento
de inglés nas aulas e, ao dizer que nao conseguiria, a resposta que obteve
foi “ah, consegue sim”.

O que é falar cem por cento de inglés nas aulas, considerando-se
o contexto de duas aulas na semana, ou cerca de 2 horas (7h30-9h30)
uma vez na semana, para turmas de 20 a 27 criancas, falantes de portugués
e/ou outras linguas? Qual a intencionalidade que reveste a fala de “falar
cem por cento de inglés nas aulas” que nao uma busca por uma totalidade
inalcancavel e frustrante, como a fala da propria professora reflete.

Se a crianca nao produzir aquele vocdbulo ou estrutura requerida, essa
nao producao seria representativa de fracasso e consequente frustracao
para a professora. Ha nessas falas a marcacao forte de lingua como
objeto fixo e estruturado, quantificavel até. Novamente, retornamos para
um conceito de educagao linguistica que se distancia do que a professora
traz na entrevista, de que ele [educacado linguistica] ndo vem sé com o ensino
da palavra né, ele vem com um monte de coisa [risadas] junto. Entdo pra mim
é descoberta.

P salienta aqui sua concepc¢ao de educacao linguistica como algo
para além do ensino de depdsitos linguisticos, para além de uma educacao
bancaria (Freire, 2018). Se a lingua adicional e sua educacao vém num
movimento de descoberta, o inglés se torna apenas mais um repertorio
digno de investigacao, digno de uma curiosidade epistemoldgica (Freire,
2019, p. 27). Ao salientar que o papel da lingua adicional na EI esta para
além do “ensino da palavra”, P abre brechas para que o aprendiz se torne
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cada vez mais criador e sujeito em seu proprio processo de descoberta,
sem a passividade do “bancarismo” (Freire, 2019).

Em conversa com a professora durante a aula, no dia 19 de maio,
falavamos sobre uma formacao realizada em forma de partilha, em que
compartilhamos formas de organizar a rotina da sala de aula. A professora
me conta que ficou refletindo a respeito dessas praticas que antes possuia
e que havia parado de fazer. Segundo P, ela costumava fazer bastante
uso de “visual cards”, flashcards com imagens dos passos das rotinas
que marcavam os diferentes rituais de organizacao do espaco e tempo
(Meirieu, 1998/2010) em seu primeiro ano na EI, 2018, um ano dificil
em que tudo funcionava na base do método de “tentativa e erro”.

Uma das razoes pelas quais decidiu pelo nao uso desses cards foi a
repeticao cansativa de “tudo time” (hora da roda de conversa - circle time,
hora da musica — song time, hora da histéria — story time etc.). Além
da exaustao com a repeticao desenfreada e sem sentido, as criancas ficavam
inquietas e comparavam a todo tempo a rotina da sua aula de inglés com a
da professora da sala, polivalente, que geralmente ja esta na lousa quando
entramos na sala. Assim, comentarios surgiam como “mas a gente ja fez
roda, ja viu historia, ja cantamos” e se repetiam cotidianamente.

Em minha pratica como professora de inglés, lanco mao desse
repertdrio linguistico recheado da palavra “time” e de cartoes que possuem
desenhos variados para designar os diferentes momentos da aula
e reconheco-me na fala da professora na medida em que, de fato, essa
repeticao homogénea e uniforme traz um entediante cansaco. Inclusive,
pontuei com a professora nesse mesmo dia que senti maior fluidez
em suas aulas por nao haver uma rotina explicitada ali, embora ela exista.
Em seguida, ela se lembrou da pratica de “weather time” - hora do clima —
que realizava em sala e que “era supersimples, mas eles amavam”. Ela me
disse que se pegou pensando por que havia parado de fazer e que, talvez,
com essas turmas de sextas-feiras em que as aulas sao duplas e ela tem
“muito tempo”, poderia ajudar.

A fala da professora reflete uma analise proposta por Barbosa (2000)
e retomada em Ramos (s.d., p. 6), em que a rotina ganha aparéncia de uma

182



camisa de for¢a como sequéncia fixa de atividades geralmente nomeadas
como a “hora de”, que se traduz para nossa pratica de inglés como “time”.
Nesse caso, perde-se o enigma de Meirieu (1998/2010), uma vez que tudo
se conhece e tudo se repete sempre da mesma forma, tudo esta dado,
preestabelecido e seguido rigorosamente. Nao vejo aqui que haja rituais,
tanto na minha pratica quanto na queixa da professora, mas apenas
uma sequéncia impositiva top-down de passos. Assume-se a posicao
de uma educacao bancaria e segmentada, em que quem ensina determina
tudo aquilo que vai a ser “construido” na sala de aula.

As rotinas podem tornar-se uma tecnologia de alienacao
quando nao consideram o ritmo, a participacao, a relagao
com o mundo, a realizacao, a fruicao, a liberdade, a consciéncia,
aimaginacao e as diversas formas de sociabilidade dos sujeitos
nela envolvidos. Quando se torna apenas uma sucessao
de eventos, de pequenas agoes, prescritas de maneira precisa,
levando as pessoas a agirem e a repetirem gestos e atos
em uma sequéncia de procedimentos que nao lhes pertence
nem esta sob seu dominio, € o vivido sem sentido, alienado,
pois estd cristalizado em absolutos. E fundamental, ao criar
rotinas, deixar uma ampla margem de movimento, senao
encontraremos o terreno propicio a alienagao (Barbosa, 2000,
p. 45).

Torna-se relevante questionarmos assim qual o lugar e qual a melhor
forma de lancarmos mao de rituais e rotinas que nao caiam nessa
rotinizacdo alienante e que evitemos o que Duboc (2023, p. 36) também
ressalta, nesse entre-espaco de estarmos

De um lado, minha orientacao sociocultural e critica, de base
p6s-moderna, me puxava para fazer jus ao valor que sempre
atribui a emergéncia e imprevisibilidade. De outro, eu me
via fisgada pelo feitico do método e questionava se uma
instrucao explicita nao traria algum beneficio ao ingresso
de Valentina no mundo da escrita.

As rotinas e rituais nao devem ser assim colocadas em uma posicao
de método salvacionista, uma vez que, como sabemos e constantemente
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somos relembradas, nao ha método ou receita que va surtir efeitos
de aprendizagem desejada em todos os momentos e todos os contextos.
Nem nos deixarmos fisgar pelo feitico do método, nem mergulharmos
na imprevisibilidade o tempo todo.

Outro ponto mencionado pela professora também no dia 19 de
maio foi referente a seguranca, palavra escolhida por ela. Ela sente-se
segura para sair com as criancas em propostas do lado de fora da sala
de aula, dar uma volta, explorar a horta, com a outra escola onde leciona.
Seguiu contando que ja pensou em sair com essa turma para a horta (que
é proxima a sala de aula), mas ndo se sente segura e que, comparado
as outras escolas, nessa época do ano ja teria saido varias vezes.

Esse relato da professora me trouxe de volta ao ritual de codificacao
dos comportamentos (Meirieu 1998/2010), uma vez que a professora
estd aqui explicitando justamente a necessidade de que regras sejam
instauradas e acordadas entre docente e estudantes para garantir
a seguranca fisica e psicologica de ambos. Vejo essa necessidade repetida
também nos momentos de contacao de histoérias e em que maior atengao
dirigida a professora é necessaria, mas nao sao apresentados, explicados,
explicitados ou retomados os acordos para aqueles rituais de sala de aula,
de forma que as criancas, que ainda estao nesse tornar-se estudantes,
nao compreendem o que é esperado delas.

Experiéncias semelhantes me marcam no meu dia a dia também,
com a necessidade de, em portugués, explicitar, elicitar e retomar
quais sao as expectativas para o momento da historia e porque certos
comportamentos sao necessarios — nao pedir para ir ao banheiro ou beber
agua, nao gritar muito, nao falar junto com a professora a nao ser que seja
solicitado, falar com uma voz mais macia, ndo apertar o colega sentado
ao lado, nao levantar. Afinal, se levantar, tampo a visao de alguém, se nao
parar de falar, impeco outra de escutar, se vou ao banheiro varias vezes,
perco a histoéria. Acredito serem alguns rituais — que podem ser feitos
de diferentes modos — que implicam a professora e a crian¢a no momento
da histoéria a se desenvolver. O que nao impede, claro, que combinados
sejam descumpridos e a histéria ainda nao flua por outros motivos.
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Nao obstante, como comentado anteriormente, a rotina desempenha
um papel estruturante na construcao da subjetividade de todos que estao
submetidos a ela, estudantes e docentes, agindo sobre as mentes, emocoes
e o corpo de ambos (Barbosa, 2006, p. 60).

Como coloca Martins (2023, p. 138), ao entrar numa sala de aula
de criancas de fundamental I e/ou infantil, ndo nos damos conta de acordos
que devem ser constantemente revisitados para garantir que os
rituais de organizacao do espaco, distribuicao do tempo e codificacao
dos comportamentos, sejam de fato realizados de forma eficaz.

Eu nunca havia me preocupado tao sensivelmente com regras
a respeito do beber agua e ir ao banheiro, por exemplo.
Eu ignorei que esse acordo em algum momento teve de ser
construido e, por 6bvio, as criancas dos primeiros e segundo
anos ainda estavam aprendendo o que significava ser um
estudante. [...] Nao obstante, ndo se tratava de criar uma lista
de regras e comecar a aplicd-las despoticamente (Martins,
2023, p. 138).

O argumento de Martins (2023) reverbera e reflete a colocacao
do Curriculo Integrador (Sao Paulo, 2015, p. 28), em que reconhecermos
que cada crianga constitui e € constituida por histérias singulares, como
sujeitos de direitos em sua inteireza, implica na organizacgao de rotinas
que, ao serem planejadas cuidadosamente, abrem-se a imprevisibilidade
e, por isso, convidando as criancas para participarem em mais essa
construcao, fazem-se significativas.

Se ndo pudermos garantir quais espagos cabem as criancas para
manifestarem-se e retrairem-se, além de quais tempos sao tempos
de cada momento da aula — para que cada tempo nao seja tempo de tudo
- e quais sao os acordos e combinados de comportamento para cada
um desses momentos de nossas rotinas, de fato, nos encontramos diante
de um ambiente cadtico onde as criangas nao se sentem seguras, e nos
também nao. Sao rituais que devem ser mantidos vivos pelo professor
e que precisam ser apresentados, explicados, retomados e retrabalhados
permanentemente (Meirieu, 1998/2010, p. 96).
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Porém, nao somente basta explicar, retomar, explicitar, repetir,
uma vez que corremos o risco de cair na alienagao e exaustao denunciadas
pela prépria professora, por Barbosa (2000, 2006) e por Ramos (s.d.).
Barbosa (2006) reconhece o potencial disciplinador e normatizador
dos rituais, com seu carater de reproducao ou afirmacgao do controle. Porém,
esses rituais podem ser vistos como geradores do novo, da transgressao,
que proporcionam movimentos de ruptura a partir da interacdo com o
que lhes é fornecido.

Barbosa (2000, p. 45) nos lembra que as rotinas devem levar em conta
o ritmo, a participacao, a relacdo com o mundo, a realizacao, a fruicao,
a liberdade, a consciéncia, a imaginacao e as diversas formas de ser, pensar,
sentir e agir dos sujeitos que estao envolvidos nela. Encontramos esse
terreno da alienacao

quando as acoOes e as relagdes sociais ndo procuram
ser compreendidas e explicadas, nao havendo a necessidade
de criagao, de desenvolvimento, e o resultado do que se faz
nao é necessariamente aquilo que se quer ou o que se pensa
ter feito, mas aquilo que foi passado aos sujeitos (Barbosa,
2000, p. 45).

Relacionamos aqui essa rotina que nao se quer normatizadora
e disciplinadora de corpos com o proprio conceito de experiéncia que trago
em minha dissertacao, que vem produzir diferenca, heterogeneidade
e pluralidade (Bondia, 2002, p. 27). Como Martins (2023, p. 138) nos lembra,
é preciso que aprendamos a falar com as criancas, e nao somente para,
envolvendo as criangas na construcao desse espa¢o que lhes pertence
também, a sala de aula.

Aqui retomamos Freire (2019, 2018) e a necessidade de sempre
tomarmos a crian¢a em sua integralidade, sem dicotomizar e sem
dissociar fala e escuta. Freire (2019, p. 111) nos lembra que “é escutando
que aprendemos a falar com eles”. Para que se deixe de falar para
os estudantes e se consiga falar com eles é preciso escutar paciente
e criticamente. Martins (2023, p. 138-139) complementa colocando que,
ao tomar a posicao de falar com os estudantes, o docente toma posicao
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em direcao a uma formacao integral de educacao e afasta-se da ideia
de educacao como treino e processo que acontece de cima para baixo.
Ainda que em algumas situacoes, precisaremos também falar para,
0 escutar nos permite evitar que isso ocorra de forma impositiva. Dessa
forma, trazemos mais afeto e espagos para sermos sujeitos, tanto como
professoras quanto como as criancas/aprendizes.
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FOREWORD

A REPRESENTATION OF THE AUTHORS’ VISIONS OF ENGLISH
LANGUAGE, TEACHING, AND RESEARCH WITH CHILDREN

Edgar Lucero-Babativa®
Universidad de La Salle

INTRODUCTION

After having read the compilation of articles from the 6th Meeting
of English Teachers for Children (EPIC) promoted by the State University
of Londrina (UEL) in 2023 and the 6th International Colloquium of Linguistic
and Literary Studies (CIELLI), promoted by the State University of Maringa
(UEM) in 2024, I confess my fascination with the authors’ outstanding work
in each topic. Article by article, line by line, I became immersed in the ideas,
foundations, perspectives, methodologies, and conclusions presented.
I finished reading all the content with the sensation that the authors have
conducted amazing studies, created situated knowledge, and enhanced
English language teaching for children in their respective contexts.
As a Colombian scholar, I have observed these Brazilian studies from
a distance, and I confirm again that English language teaching and research

29 ORCID: https://orcid.org/0000-0003-2208-5124.
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are diverse, contextualized, and worthy of recognition worldwide. The idea
that English language teaching approaches and research methodologies
are universal, applicable anywhere and anytime, by any language teacher,
is debated throughout the articles.

A closer look at the articles brought me into a panorama composed
of takeaways, research, and teaching presented during the event. In a
whole, the compilation of articles implies not only a vision of language,
particularly English, but also a vision of English-language teaching,
including assessment, and research for children. These visions also
reveal who English-language teachers for children are and what children
as English-language learners mean to the authors. By figuring out how such
visions are related to one another (see Figure 1 below), I could understand
why the authors decided to follow particular research perspectives
and methodologies. This paper respectfully represents my understanding
of these issues.

Figure 1 — The Relationship of the Authors’ Visions
of Language, Teaching, Assessment, and Research
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THE AUTHORS’ VISION OF LANGUAGE, PARTICULARLY ENGLISH

Such a vision can be understood from two angles, one that situates
language in the social context and another that brings it into the classroom.
In the broader context, language is a social and political practice that
shapes identity and meaning (see Braga). To my understanding, this vision
positions language in every interaction, shared activities, knowledge,
and meanings of every community. Each of these aspects encompasses
behaviors and ideologies to participate in the community, constructing
it and everyone within it. In agreement with Merlo, language, particularly
English, has been ideologically marked and tied to global hierarchies.
Thus, language is neither neutral nor universal. In the case of English,
it has carried colonial legacies as linguistic domination, dependence,
and marginalization (Phillipson, 2018). Conceiving it as universal creates
unequal communication and educational rights. There must not be
only one language to glorify because doing so undermines the diversity
of knowledge and societies, which is so valuable to the evolution of human
wisdom throughout time. This is why, I think, Merlo affirms that English
must be critically re-signified through local and situated practices within
the social contexts.

Examining the articles, English is not viewed as a universal
or a ‘foreign’ language because it can reinforce dominance, inequalities,
and marginalization; instead, it is seen as an additional language (see
Barbosa & Costa) and a ‘familiar’ language (see Merlo). Different groups
of children can learn it alongside their mother language, or another
language they already know or speak. English can be present in children’s
daily environments and activities. These authors encourage adopting
two critical perspectives on bilingualism, advocating for translanguaging
to understand how all languages available to children are involved in their
social practices and contexts.

As an applied linguist, aware of sociolinguistic phenomena in the use of
languages, I agree with Barbosa & Costa when they affirm that language
is affective, imaginative, and connected to everyday life experiences.
A vision that goes in line with Baroni Nunes’s statement of considering
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language as a ‘tool’ for humanizing and not just for constructing
grammatically correct sentences to express inconsequential ideas. These
two affirmations are so relevant when teaching English to children in the
classroom. If children perceive this language just as a system of structures
without much functionality in their lives, English will not connect with
their everyday feelings, emotions, experiences, and creativity.

Similarly, Merlo, reconsidering the teaching of English for children
in the classroom, claims a change from teaching it traditionally
to presenting it as already part of children’s lives. She suggests doing
so through games, media, and culture; children’s daily activities that
can be brought into the classroom. While doing them, children must learn
the language through interaction and repeated, situated, and affective
experiences (see Braga). Language is then part of the classroom experiences
in which children express what they think, feel, do, and learn from the class
and about the world.

THE AUTHORS’ VISION OF ENGLISH-LANGUAGE TEACHING FOR CHILDREN

Aligned with the authors’ view of language, teaching is a political
act that must oppose colonial legacies and promote linguistic justice
(Merlo). From my perspective, when teaching a language in the classroom,
language teachers bring in ideologies, involve beliefs, imply social values,
and reinforce or challenge social structures and practices. This is why
teaching a language is political; it relates to and involves actions connected
to behaviors, beliefs, gathering, and expression, among others. As Batista
& Moraes state, language teaching, especially English, cannot be separated
from power and ideology. This is why, when teaching English based on a
fixed model, ignoring other knowledge and languages that learners know
or speak, language teachers uphold and perpetuate the dominance of its
universality, which fosters an unfair perception against other languages,
knowledge, and societies.

Braga illustrates a way to avoid such a perspective. She suggests that
teaching should be co-constructed with children and grounded in their
emotions, agency, and lived experiences. This idea invites language
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teachers to understand their learners first, especially regarding how they
see, what they know, and how much they feel about English. Their responses
are undoubtedly rooted in their experiences and daily lives. When doing so,
as Nunes studied, language teaching fosters a sense of belonging because
it meets children’s emotional and linguistic needs. Learners may struggle
or succeed with English depending on their experiences with it, whether
in the classroom or other settings; they may need it to understand spoken
or written English around them or in their favorite activities; or they
may need it to express themselves to others. Experiences and needs vary
from learner to learner and from classroom to classroom. Using a one-
size-fits-all teaching approach can be more harmful than beneficial.

Perhaps one reason for believing that there may be a homogenized
way of teaching for children is that English teaching models for them
usually derive from the established adult-centered, standardized models,
as Barbosa & Costa illustrate in their study. I complain when scholars
present how to teach English to children, only considering their language
proficiency levels or basing their guidelines on a teaching approach
(as in D. Brown, 2007; J. Harmer, 2001; P. Ur, 2012)3. Those scholars
who do otherwise invite language teachers to understand children first
to know their likes, interests, and needs; those scholars do not base their
suggestions on recommended adult-based teaching approaches but on
children’s socio-cultural and socio-linguistic realities such as media,
games, abilities, actions, attitudes, roles, contexts, etc. (see for example
T. Gordon, 2006; A. Pinter, 2017).

All in all, when teaching English to children, the acts must relate
to and involve their ways of behaving and thinking; thus, teaching must
support learning, not control it, as Batista and Moraes state in their
article. When supporting learning, language teaching centers on affect,
play, and child participation; it is dialogic, flexible, and situated. When
it is controlling, the language teacher centers on grammar and rote
memorization; they control the class activities, language, topics, moments,

30 These books have been considered mandatory textbooks in many B.A. programs in English language tea-
ching in various Latin American countries (my experience). Nowadays, other authors present books about
‘how to teach English’ to children based on technology, their first language (usually Spanish), literature,
school level, class size, etc. However, in my opinion, such books keep the same principles based on teaching
approaches or an adult-centered view.
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speaking, and children’s behaviors. In this volume, Oliveira and Veloso,
and Barbosa and Costa contribute to viewing English language teaching
for children from a controlling to a supportive act. As language teachers,
too, these authors ultimately view English language teaching for children
as an act that transcends mere linguistic instruction. They demand that
teachers listen to, understand, and co-construct learning with their
students. Teachers must acknowledge children’s diverse experiences
and contexts if they want to empower them and contribute to a more
equitable linguistic landscape.

I consider assessment a crucial part of teaching. For me, it is not final
but integrated into the teaching process because it progressively informs
the relationship between learning progress and teaching effectiveness.
Batista & Moraes particularly invite English language teachers to talk
about assessment with children. For them, assessment is not a technical
exercise; it is an interpretive process, integral to every moment of the
language classroom. Unfortunately, they affirm, current assessment
practices are either inadequately adapted or not adapted at all for use with
children. These practices are still summative, controlling, and a generator
of anxiety and exclusion. If assessment truly serves its purpose, especially
with children, it must genuinely understand, accompany, and support
their learning. Thus, I agree with them; assessment needs to be formative
and constructed with the active participation of not only children, but also
teachers, families, and institutions. They can express their views about
English language learning and help define what constitutes meaningful
progress.

Based on my understanding of how the authors view language
and English language teaching for children, a teacher is portrayed as a
subject who engages in a political act when teaching English. Their roles
extend beyond simply imparting linguistic knowledge and managing
the classroom; they are socially aware educators who critically engage with
the complexities of language, power, and learning, and must constantly
create equitable, supportive, and child-centered educational environments.
Before discussing how the authors in this volume view English-language
research with children, I want to share another perspective I noticed while
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reading the articles: how I understand the authors perceive who English
language teachers are and what children are as learners. A depiction of this
understanding is shown in the following figure.

Figure 2 - Authors’ Visions of What the Teachers
Are and What the Children Are as Learners
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WHO ENGLISH-LANGUAGE TEACHERS ARE FOR CHILDREN

Following the thread of language teaching as a political act,
English-language teachers for children are ethical and political subjects
committed to equity, inclusion, and co-constructing meaning (see Merlo).
As explained earlier, teachers’ roles are not simply about transmitting
language knowledge, as they are constantly engaged in moral or ethical
decision-making, responsibilities, boundaries, reflection, and worldviews.
They are not merely implementers of curricula, methods, approaches,
and materials, since they continually face challenges, power dynamics,
institutional demands, and classroom-responsive actions. In their articles,
Nunes and Barbosa & Costa state that, while navigating between child-
responsive actions in the classroom, they must resist standardized,
established, and imposed teaching practices. Reflection and transformation
are, therefore, expected outcomes of teaching. In this order of ideas,
English-language teachers are for children:
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1. Ethical and moral agents: Fostering learning from principles
of fairness, respect, care, and positive values.

2. Political and social subjects: Recognizing that teaching is not
neutral, challenging discriminatory practices, and promoting
diverse perspectives.

3. Co-constructors of meaning: Collaborative processes with
children to build language learning.

Building on the previous ideas, teachers are also researchers of their
contexts. They can certainly generate knowledge from classroom practice
(see Tonelli et al.). As a researcher, I agree with these authors; teachers
should engage in a constant inquiry to advance in how they view language
and teaching so that they can offer students varied learning possibilities
and environments. Teaching is part of research and vice versa (Lucero-
Babativa, 2015)3!. When teachers act with care and sensitivity, valuing both
emotion and listening, their presence becomes more effective, and they
become builders of pedagogical strategies. This is also a generation
of knowledge, as Braga and Nepomuceno Oliveira & Veloso explain
in their articles. Rituals and routines, and the interactional instructions
within them, reflect not only teacher roles but also teaching and learning
practices (Lucero-Babativa, 2023).

WHO CHILDREN ARE AS ENGLISH-LANGUAGE LEARNERS

Teaching, research, and learning form an inseparable triad. In teaching
and research, teachers perform their roles, but it is in learning where
a two-fold perspective emerges: one from the teachers and the other from
the learners themselves. This is what [ understood after reading the articles
in this volume. Some authors view children as English-language learners
from their own perspective; others try to illustrate what children are as
learners themselves32. The following figure displays this understanding.

31 I invite teacher readers not to reduce this statement to viewing research just as a study demanded for an
academic degree, an institutional demand, or a publication outcome. Research involves actively observing
classroom contexts, understanding students, reflecting on experiences, and potentially collaborating with
other colleagues to develop and implement solutions to identified challenges. Although not all these ac-
tions become published, they certainly affect daily teaching and students’ learning.

32 Having a double check of the articles, only Barbosa & Costa wrote about how children see themselves as
English-language learners. The other authors who illustrate what children are as learners display such a
view from their own interpretations of what children could have said about the matter.
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Figure 3 - Who Children Are as English-Language Learners

Note: Own work.

Figure 3 illustrates my understanding of how the authors view
children as English-language learners. Overall, the figure condenses
the collective understanding that children are imaginative, reflective,
and socially situated learners who deserve pedagogical practices that affirm
their voices, identities, and experiences. From the authors’ perspectives,
children are not passive recipients of knowledge but active learners
who engage critically and emotionally in the learning process (Batista
& Moraes). Children are also viewed as subjects of rights, knowledge,
and emotion, with the ability to construct meaning through imagination,
curiosity, and play (Braga & Nunes). Rather than being new to learning
a language, children already possess rich repertoires derived from their
families, communities, and digital environments, positioning them
as plurilingual users (Merlo).

The authors also highlight the importance of recognizing children’s
emotions in English-language classrooms. Children’s experiences include
joy, pride, tension, and fear (Barbosa & Costa). When teachers create
dialogue and context-sensitive instruction, children co-construct learning
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processes with them based on their realities and identities (Oliveira &
Veloso). Moreover, children can learn English from interaction, affective
relationships, and exploration (Tonelli et al.).

THE AUTHORS’ VISION OF ENGLISH-LANGUAGE RESEARCH WITH CHILDREN

Now that I have shared my understanding of how the authors
may view language and teaching, including the elements of assessment,
teachers, and children as learners, I also want to respectfully share
my understanding of how the authors may view English-language research
with children. I see four main premises for this:

1. Research is not just academic; it is emotional, political,
and transformative (Nunes).

2. Research should emerge from practice and value teachers
as researchers of their contexts (Tonelli et al.).

3. Research should decolonize knowledge, center children’s voices,
and resist imposed educational norms (Barbosa & Costa).

4. Research should be collaborative with other teachers and with
children, enhancing reflective, ethical, and context-sensitive
practices (Batista & Moraes).

Certainly, undergraduate and graduate programs have traditionally
been the main opportunities for teachers to learn and conduct research.
Beyond their studies, teachers may find it challenging or even pointless
to engage in research. Institutional or workload demands might
compel them to initiate or participate in a study among their various
responsibilities. However, what I observe in the four previous premises
is that the authors encourage teachers to see research as an integral part
of their teaching activities, aimed at learning and transforming themselves
and their practices. This approach involves exploring teachers’ genuine
concerns, collaborating with colleagues, and encouraging participation
from students and staff whenever possible. Research, especially in the
context of the English language, cannot be viewed solely as an individual,
language-focused, structured, remedial, or validation activity. Teacher-
researchers should seek to form networks, broaden their perspective
of language to include contextual and global issues, and avoid thinking
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only about solving linguistic or pedagogical shortcomings or validating
teaching methods.

Considering these characteristics, the authors propose three
research methodologies: critical autoethnography, cartography, and visual

narratives. The following table presents each methodology with its objects
of study and findings.

Table 1 - Research Methodologies in the Articles

Methodology Object of Study Results, Findings, or Effects

— Reveals the political and emotional
dimensions of language teaching.

The researcher’s . .
- Helps re-signify personal experiences

own experience as a teacher

Critical . ) through decolonial perspectives.
Autoethnography @i g el e el e, — Makes contradictions, conflicts,
including classroom . .

(Metlo) and learning that emerge from practice

tensions, emotions, identity, ..
. o visible.
and pedagogical decisions.

— Humanizes research by blending
narrative, reflection, and critical analysis.

— Produces knowledge through affective,

embodied, and relational mapping.
The daily classroom experiences

(doingsknowingsfeelings) voices, classroom dynamics, and student
Cartography shared by teacher and students ’ i ’

— Makes visible the invisible: silenced

. . emotions.
(Nunes) during English language
learning in a public-school ~ ~ Serves as a tool for reflection, resistance,
o and transformation.
— Helps re-signify pedagogical practices
and value public education.
- Highlights children’s voices,
perceptions, and emotional responses
- . Children’s drawings and verbal to bilingualism.
Critical Visual . .
. explanations about their — Shows tensions between institutional
Methodology with . ) 1s i
) ) experiences in a bilingual expectations and students’ lived realities.
Visual Narratives - .
English program in a — Affirms drawing as a valid, ideological,
(Barbosa & Costa) . .
private school. and expressive research tool.

- Promotes listening and inclusion
through visual storytelling.

Note: Own work.
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Under the critical autoethnographic lens, teachers can revisit
and analyze their experiences from a perspective that is both personal
and political. This methodology involves writing about oneself, involving
cultural, social, and political phenomena. Data collection techniques
can be daily notes, lesson plans, and affective memories that surfaced
in conversations with colleagues and students. With cartography,
teacher-researchers can challenge the dominant discourses that define
what is considered knowledge, learning, and valid experience in school.
In such a way, teacher-researchers can move beyond the role of someone
who simply applies pre-established curricula to become someone
who constructs knowledge with students in context and based on classroom
realities. A critical visual methodology treats drawings as ideological
and cultural acts. Working with visual narratives creates spaces where
children can express themselves beyond words, using images, colors,
shapes, and symbols to share learning experiences in school.

The authors’ collective vision then reimagines English-language
research with children not as an academic exercise, but as an inherently
emotional, political, and transformative practice connected with daily
teaching. They advocate for research that challenges imposed norms
and amplifies children’s voices. By embracing critical autoethnography,
cartography, and critical visual narratives, teacher-researchers
are encouraged to move beyond validating existing teaching or research
methods. They need to be more collaborative to co-construct knowledge
with their students and colleagues. In agreement with the authors, taking
this approach ensures a more reflective, ethical, and context-sensitive type
of research that ultimately fosters more equitable and impactful English
language learning experiences for children.

CONCLUSION

Reading the articles from the 6th Meeting of English Teachers
for Children (EPIC) promoted by the State University of Londrina (UEL)
in 2023 and the 6th International Colloquium of Linguistic and Literary
Studies (CIELLI), promoted by the State University of Maringa (UEM)
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in 2024, left me with a sensation of happiness to have seen colleagues
contributing to the scholarship in the English language teaching
and research field. Their visions of language, English-language teaching
for children, and English-language research with children lead to the idea
that language, teaching, and research are social and political acts that
must be understood in context. These three aspects are also affectionate
since they are part of the everyday life of their actors. All actors involved
in such aspects should work together to foster a sense of belonging,
acceptance, and knowledge construction; sensations that reciprocally
support teaching, learning, and research.
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