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RESUMO

O trabalho consiste na construcdo de modelos de ensino-aprendizagem de contetido linguistico e néo-
linguistico de modo integrado nas séries iniciais do Ensino Fundamental. O processo de construgdo é
orientado: 1) pelo arcabouco tedrico, representado pela anélise de documentos relacionados ao
curriculo das séries iniciais e do ensino de linguas adicionais na escola segundo documentos
nacionais, bem como pela analise de pesquisas relacionadas a ensino de linguas adicionais para
criancas e 2) pela investigacéo bibliografica sistemética sobre abordagens integradoras de ensino de
lingua e de conteudo: Content-Based Instruction (CBI), Content and Based Integrated Learning
(CLIL) e English as a Medium of Instruction (EMI). A anélise de artigos publicados nos ultimos cinco
anos sobre aplicacdes dessas abordagens em contextos escolares e académicos se centra em torno de
duas categorias de andlise: integracdo entre conteldo linguistico e ndo-linguistico e postura
interdisciplinar (FAZENDA, 1993; SCHLATTER; GARCEZ, 2012). S&o quatro perguntas de
pesquisa: 1) Como as trés abordagens séo definidas? 2) Como aparece a integracdo entre contetido
linguistico e ndo-linguistico nas préticas de ensino? 3) Como essas praticas ocorrem nas séries iniciais
do Ensino Fundamental (do primeiro ao quinto ano)? 4) Como docentes estabelecem uma postura
interdisciplinar?. A partir desse levantamento, foram elaborados modelos de planejamento integrado
para 0 contexto brasileiro, orientados a partir dos elementos que caracterizam as abordagens
integradoras e as concepgdes de ensino-aprendizagem de linguagens comuns encontradas nos
documentos orientadores nacionais: concepcao sociointeracional de aprendizagem e de lingua, lingua
como instrumento e objeto de ensino e integracdo entre objetos de ensino ndo linguisticos e
linguisticos — por meio de tematicas transversais, processos cognitivos de alta ordem, tarefas,
sequéncias e projetos. Como resultado, sdo apresentados quatro modelos: o primeiro e o segundo
focam na atuacéo no ciclo de alfabetizacdo por meio de historias infantis e de praticas relacionadas a
disciplinas; o terceiro e o quarto, na atuagdo em quarto e quinto ano por meio de géneros textuais e

préaticas relacionadas as disciplinas com tarefas de producéo escrita em lingua adicional.

Palavras-chave: postura interdisciplinar, abordagens integradoras, ensino de linguas para

criangas.



Abstract

This dissertation is a bibliographic research about language and content integrated approaches:
Content-Based Instruction (CBI), Content and Based Integrated Learning (CLIL) and English
as a Medium of Instruction (EMI). The research tools used are Portal de Periodicos da CAPES
and national journals rated from Al to B2 according to Qualis-CAPES. The analysis of the
papers about the application of these approaches in academic contexts published during the last
five years focuses on two categories: integration between linguistic and non-linguistic content
and interdisciplinary attitude (FAZENDA, 1993; SCHLATTER; GARCEZ, 2012). The
research questions are: What is the definition of the approaches? How does integration between
linguistic and non-linguistic content happen during the teaching practices? How do these
practices occur in the first years of schooling (primary education)? How do teachers establish
interdisciplinary attitudes? Frameworks for integrated planning are presented, providing the
teachers with ways to plan cooperatively during primary education, with principles that rely on
the answers found. In order to accomplish that, the theoretical background explores: 1) the
child (and their development) as subject of the teaching and learning process; 2) a description
of primary education in Brazil according to national documents and 3) the challenges and
accomplishments of the studies about teaching children additional languages in the Applied
Linguistics field. The results consists of four frameworks for planning: the first and the second
focus on the literacy cycle of primary education (first, second and third grades) through
children’s stories and disciplinary content; the third and the fourth aim at the two last years of
this level, through genre-based teaching (ROCHA, 2009) and course content. The frameworks
are structured based on the features of the integrated approaches and the characteristics of
primary education and teaching children additional languages: social interactionist conception
of learning and languages, language as a tool of learning and as an object of teaching, and
integration between linguistic and non-linguistic objects of teaching — through cross-
disciplinary themes, higher-order cognitive processes, tasks, sequences and projects.

Key words: interdisciplinary attitude, integrated approaches, children development, English

teaching.
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1 INTRODUCAO

1.1 Histdria natural da investigacao

“Que geragdo!, protestam transeuntes e proprietdrios. E mais forte do que eles... Tém
que jogar pedras nos lagos! (...) Tém necessidade de ver a agua salpicar em cascata
tanto mais majestosa quanto maior é a pedra, essa pedra que seguem, encantados, no
seu mergulho em voo planado até o fundo esverdeado, embaixo, no reino dos peixes
e das cobras. (...) "Indatil desperdicio de energia”, observam sentenciosamente 0s
pedagogos, e dizem: "Homens com pratica de criancas coletaram material para elas,
classificaram-nas, agruparam-nas. Para que deixar a crianca tatear, perder-se em
indteis labirintos! Existem manuais escolares!" Isso mesmo... e que evitam as
criangas o trabalho de atirarem pedras nos lagos (...). Hoje, todo o mundo sabe andar
de bicicleta. Como é possivel que almas generosas ndo tenham imaginado ainda, para
uso das criancas, um manual para ensinar a arte de andar de bicicleta sem quedas e
machucados? (...) Infeliz educacéo a que pretende, pela explicacao teorica, fazer crer
aos individuos que podem ter acesso ao conhecimento pelo conhecimento e ndo pela
experiéncia. Produziria apenas doentes do corpo e do espirito, falsos intelectuais
inadaptados, homens incompletos e impotentes, pois, quando criangas, ndo jogaram
sua parte de pedras nos lagos.”

(Celéstin Freinet, Pedagogia do Bom Senso)

Se para as criancas a experiéncia é aspecto da esséncia da aprendizagem, no mundo
académico, para chegarmos a uma producdo de conhecimento coesa, coerente com a realidade
e producente para a sociedade, também precisamos jogar muitas pedras na agua, tatear, nos
perder em labirintos. E essa experiéncia que narro aqui com o intuito de apresentar os caminhos
que me trouxeram ao produto final dos meus estudos de Mestrado, cujo objetivo é explicitar
conceitos relacionados a abordagens de ensino de lingua e contetdo integrados e, a partir da
analise das especificidades do ensino de lingua inglesa nas séries iniciais, propor modelos para
trabalho integrado nessa etapa escolar.

A seguir, teco consideracfes sobre o ensino de lingua e conteddo, explorando
pressupostos estudados e aproximaces tedrico-metodologicas realizadas ao longo deste trajeto
(secéo 1.2), bem como sua relagdo com os objetivos deste trabalho, que aparecem detalhados
(secéo 1.3). Inicio, portanto, pelo comeco da rota que me trouxe até aqui.

Ainda durante a graduacéo, tive a oportunidade de trabalhar em diferentes contextos
com ensino de lingua inglesa e portuguesa — em relacdo a segunda, agradeco aos anos de
aprendizagem no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). J& em
relacdo a primeira, minha experiéncia comegou com os estudantes indigenas da Universidade,
como narro em meu Trabalho de Concluséo de Curso (GASPARINI, 2013) e, posteriormente,

me vi em sala de aula trabalhando com criancas de Ensino Fundamental I*.

! Ensino Fundamental | é sindnimo das séries iniciais desse nivel de ensino, ou seja, de primeiro a quinto ano; no
caso de organizacdo por ciclos, compreende o ciclo de alfabetizacdo (os trés primeiros anos) mais dois anos do
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Embora me sentisse preparada para criar projetos e unidades didaticas — enquanto era
coordenada por uma equipe pedagdgica construtivista e humanista, pois Hernandez e Ventura
(1998) e Maturana (2004) guiavam reflexdes sobre nosso trabalho —, ao chegar em sala de aula,
percebi que precisaria aprender pela experiéncia autbnoma a lecionar para aquelas criancas de
5 a 12 anos2. Isso ocorreu comigo e ocorre com a maioria das professoras® porque, como 0s
estudos em Linguistica Aplicada vém apontando, é rara a Universidade que oferece disciplinas
tedricas ou praticas relacionadas ao ensino de lingua inglesa para criancas (CRISTOVAO;
GAMERO, 2009; GASPARINI; SARMENTO, 2016; TONELLI; GIMENEZ, 2013; TUTIDA,
2014), muito embora a presenca da lingua inglesa como disciplina nas séries iniciais (assim
como na Educacao Infantil) seja marcadamente recorrente (para citar algumas, MAGALHAES,
2013; PIRES, 2004; ROCHA, 2006; SANTOS, 2009; SILVA; ROCHA; TONELLI, 2010).
Ainda assim, 0s cursos de licenciatura, majoritariamente, preparam professoras de lingua para
atuarem apenas a partir do 6° ano do Ensino Fundamental (TONELLI; CRISTOVAO, 2010).

Minha formacé&o para planejamento e atuacdo em sala de aula passava (e passa) por uma
série de principios relacionados a ensino e aprendizagem, que, espero, ficardo nitidos ao longo
do presente trabalho. Por ora, me permito representar brevemente por uma sintese de Schlatter
e Garcez (2012), que defendem que a aprendizagem acontece na interagdo com o outro, pois 0
conhecimento é socialmente construido — de forma ndo linear. Assim, ensinar é possibilitar a
criacdo de um vinculo de aprendizagem entre sujeitos e, é 1dgico, com o proprio conhecimento,
de modo que esse vinculo possa persistir para além das experiéncias pedagogicas
proporcionadas no aqui e agora da sala de aula. A fim de dar conta dessa complexa tarefa,

acredito, com esses autores, que

para ensinar, € fundamental ter vivéncias constantes de aprendizagem, formacdo na
area especifica e confianca de que ha algo para ensinar que seja relevante para a vida

segundo ciclo; portanto, compreende os cinco primeiros anos de escolarizacdo em que existe uma professora
pedagoga de referéncia e demais professoras “especialistas” (de inglés, artes, educagdo fisica), a depender do
curriculo escolar.

2 Por criancas de 5 a 12 anos entendo as criangas que correspondem ao EF-I. Explico a utilizagdo dessa faixa etéria
no Capitulo 3.

3 Algumas decisGes sobre aspectos linguajeiros foram realizadas neste trabalho. Uma delas diz respeito ao uso de
professora como referente a classe trabalhadora de professoras e professores, que é, majoritariamente, feminina —
segundo o Estudo do Professor (MEC/INEP, 2009), 81,6% das professoras s&o mulheres. Em primeiro lugar, “o
império do mundo dos fatos se reflete e refor¢ca no mundo das palavras” (CARBONI; MAESTRI, 2003, p. 120) e
“ndo sabemos se atras da palavra homem se esta pretendendo englobar as mulheres. Se for assim, elas ficam
invisiveis e se nao for assim, ficam excluidas” (FRANCO; CERVERA, 2006). Ou seja, neste trabalho, se da
visibilidade ao fato de a maioria de minhas colegas de profissdao serem mulheres, de forma que seria descabido
exclui-las, ainda que através de um teérico morfema ausente considerado neutro que em sua propria suposicéo
reflete o patriarcalismo da sociedade. Se usa, portanto, professora ou professoras. Eventualmente, se opta pela
opcao professor (a). Essa decisdo também foi tomada para se referir ao corpo discente, de modo que aparece
grafado como aluna (0).
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do educando e do conjunto da sociedade; portanto, é preciso estudar, planejar,
preparar, tornar significativo (SCHLATTER; GARCEZ, 2012, p. 14).

Me perguntava®, pois, quais conhecimentos eram relevantes para o ensino de lingua
inglesa para Ensino Fundamental | (doravante, EF-1°); quais temas, géneros® e recursos
linguisticos fariam sentido para que criangas se sentissem convidadas a fortalecer ou estabelecer
vinculo com os conhecimentos relacionados a lingua adicional’. Me questionava, ainda, sobre
que tipos de atividades e tarefas poderiam ser significativas para alcangar esse objetivo.

Devido a inexisténcia de pardmetros nacionais de ensino de linguas adicionais para esse
nivel de escolarizacdo (GIMENEZ, 2010; 2013; SELBACH, 2014), fato que exploro mais
detidamente no Capitulo 4 deste trabalho, as fontes para estudo sobre essas inquietacdes vieram
de manuais para ensino de young learners (MOON, 2004; GARTON; COPLAND; BURNS,
2011; SHIN; CRANDALL, 2014), de publicagdes académicas que relatam experiéncias e
propostas curriculares (CORADIM; TANACA, 2013; GIMENEZ et al., 2013; ROCHA, 2006;
2011; SELBACH, 2014; TONELLI, 2005), de conversas com colegas da area e de cursos
praticos, assim como de projetos criados para Ensino Fundamental 11 (RIO GRANDE DO SUL,
2009; SCHLATTER; GARCEZ, 2012), adaptados para o contexto. Pensava em projetos
pedagdgicos planejados a partir de tematicas significativas para educandas e educandos, com o
objetivo de realizar interlocucdes efetivas, respeitando os propdsitos sociointeracionais® da

linguagem em uso e lidando adequadamente com seu formato na atividade humana, o género.

4 Outra decisdo linguajeira deste trabalho diz respeito ao uso, na maior parte das vezes, da colocagéo pronominal
do portugués brasileiro contemporaneo, pois se entende que a proclise ao verbo principal é a posi¢do mais comum
nas variedades de portugués do Brasil (AZEREDO, 2012; BAGNO, 2012).

5 Sdo utilizadas siglas para referéncia as etapas de ensino da educagdo basica: Educagdo Infantil (EI) Ensino
Fundamental | ou séries iniciais (EF-I), Ensino Fundamental Il ou séries finais (EF-II), Ensino Médio (EM) e
Ensino Superior (ES).

6 Por género se entende “tipos tematicos, composicionais e estilisticos de enunciados/textos relativamente estéveis”
(ROJO, 2010, p. 54).

7 Para referir ao ensino de linguas que ndo a materna, alguns termos se revezam neste trabalho. Em primeiro lugar,
a forma L2 ou lingua dois foi utilizada ao retomar trabalhos que utilizam essa nomenclatura, respeitando a
concepcdo de suas autoras. Em segundo lugar, quando o comentario tem relagdo com os Parametros Curriculares
Nacionais, é utilizada a forma lingua estrangeira também para preservar a concepcéo original. Por outro lado, a
concepcdo de lingua advogada pela autora deste trabalho se concretiza no termo lingua adicional, dai que ele seja
majoritariamente utilizado, a partir do que Judd, Tan e Walberg (2001) em documento difundido pela Unesco,
defendem: “Estudantes podem ndo estar aprendendo uma segunda, mas uma terceira ou quarta lingua. (...) Uma
lingua adicional, além disso, pode ndo ser estrangeira porque muitas pessoas no seu pais podem utiliza-la. O termo
‘estrangeiro’, ademais, pode sugerir estranho, esquisito, exotico (...). Nossa escolha pelo termo ‘adicional’
simboliza nossa crenca de que linguas adicionais ndo sdo inferiores ou superiores ou uma substituicdo para a
primeira lingua do estudante” (“Students may actually be learning not a second but a third or fourth language. (...)
An additional language, moreover, may not be foreign since many people in their country may ordinarily speak it.
The term ‘foreign’ can, moreover, suggest strange, exotic (...) Our choice of the term ‘additional’ underscores our
belief that additional languages are not necessarily inferior nor superior nor a replacement for a student’s first
language.”) (JUDD; TAN; WALBERG, 2001, p. 6, tradu¢do minha.).

8 Dialogo com o que os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) colocam natureza sociointeracional
da linguagem: “o uso da linguagem (tanto verbal quanto visual) ¢ essencialmente determinado pela sua natureza
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Percebia, no entanto, que diversas especificidades relacionadas a faixa etaria e aos
objetivos da fase de escolarizacdo, sobre os quais também me debruco ao longo deste trabalho
(Capitulo 4), atribuiam singularidade aos projetos. Pensando nisso, ingressei no Programa de
Pds-Graduacdo em Linguistica Aplicada na Universidade Federal do Rio Grande do Sul
objetivando produzir projetos ou principios para projetos para ensino de inglés em EF-1 — que
pudessem ilustrar uma pratica condizente com o que eu vivera até entdo. Meu interesse de
pesquisa era contribuir com a materialidade de um planejamento pedagdgico consistentemente
construido para a area de ensino de lingua para criangas.

Durante minha pratica, percebi que existiam diversas metodologias de ensino de lingua
para criangas; em geral, 0s cursos e os materiais didaticos disponiveis pareciam recortes de
metodologias adaptadas, de modo que buscavam integrar, em tarefas, métodos como o total
physical response e diferentes abordagens comunicativas, muitas vezes apoiadas na escrita,
ainda que as criangas estivessem apenas iniciando o processo de alfabetizacdo. Percebia,
portanto, a necessidade ndo s6 de investigacdo sobre essas metodologias, mas também de
inovac&o, no sentido de propor uma abordagem construtivista® que levasse em consideraco a
natureza sociointeracional da aprendizagem (BRASIL, 1998), sobretudo para o contexto
escolar. Afinal, diversos documentos, como os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1998) e as OrientacBGes Gerais para 0 Ensino Fundamental de Nove Anos (BRASIL, 2004) ja
apresentam um solido construto sobre a infancia e as aprendizagens projetadas para as séries
iniciais.

Hoje o ensino de linguas adicionais, ja a partir dessa etapa escolar, € uma realidade na
rede privada de ensino. Além disso, essa oferta ocorre também nas escolas publicas, ora como

projeto, ora como exigéncia legal. De acordo com Mello (2013), “dados no INEP (Instituto

sociointeracional, pois quem a usa considera aquele a quem se dirige ou quem produziu um enunciado. Todo
significado é dialogico, isto é, é construido pelos participantes do discurso. Além disso, todo encontro interacional
é crucialmente marcado pelo mundo social que o envolve: pela instituicdo, pela cultura e pela historia. Isso quer
dizer que os eventos interacionais ndo ocorrem em um vacuo social. Ao contrario, ao se envolverem em uma
interacdo tanto escrita quanto oral, as pessoas o fazem para agirem no mundo social em um determinado momento
e espaco, em relagdo a quem se dirigem ou a quem se dirigiu a elas. E nesse sentido que a construgéo do significado
¢ social” (BRASIL, 1998, p. 28). A aprendizagem, mediada pela linguagem, também é de natureza
sociointeracional: “aprender € uma forma de estar no mundo social com alguém, em um contexto histérico, cultural
e institucional. Assim, 0s processos cognitivos sdo gerados por meio da interacdo entre um aluno e um participante
de uma préatica social, que é um parceiro mais competente, para resolver tarefas de construgdo de
significado/conhecimento com as quais esses participantes se deparem” (BRASIL, 1998, p. 58).

® Os principios construtivistas também dialogam, em diversos aspectos, com esse trabalho. Construtivismo é uma
perspectiva que vé o processo de desenvolvimento do conhecimento como um processo individual “de construgdo
de significados e de atribui¢@o de sentido sobre os conteudos” (COLL, 2004, p. 37) de modo que a aprendizagem
é “fruto de um complexo e intrincado processo de construgio, de modificagdo e de reorganizagéo dos instrumentos
cognitivos e dos esquemas de interpretacdo da realidade” (COLL, 2004, p. 37). E uma teoria de aprendizagem
interacionista e ativa, pois é por meio da interagdo (entre pares e com o objeto de conhecimento) que o sujeito
aprende, de modo que “compreender ¢ inventar ou reconstruir por reinvencdo” (PIAGET, 1974, p. 24).
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Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) revelam que h4 9.576 escolas
publicas em 2.041 municipios que oferecem aulas de LI no Ensino Fundamental I” (MELLO,
2013, p. 17). Sendo o ensino de lingua nos anos iniciais uma realidade na educacao privada e
publica — estando presente na atuacdo profissional inclusive de professoras em formacéo
(GASPARINI; SARMENTO, 2016) — comecei a buscar por trabalhos académicos que
possibilitassem a criacdo de um arcabougo tedrico para me ajudar na tarefa de lecionar lingua
inglesa para criangas. Assim tive a oportunidade de, através de um curso livre no Programa de
Pds-Graduacdo, descobrir que havia um campo de pesquisa da Linguistica Aplicada que ja se
propunha essa tarefal®.

Entretanto, alguns questionamentos e posicionamentos de docentes da prépria
Universidade a respeito de meu objeto de pesquisa e de diferentes colegas a respeito de minha
atuacdo me fizeram refletir sobre isso. Constatei que, em parte, essas pesquisas ndo tém
destaque no ambito académico (pelo menos ndo ao ponto de chegar a estudantes da graduacéo)
e 0 ensino para criancas é socialmente desvalorizado no ambito profissional.

O fato é que a pratica acabou me levando para outro contexto de ensino. Ainda
trabalhando com a mesma faixa etaria, me vi integrando uma equipe de docentes e
coordenadoras cujo objetivo era elaborar e colocar em pratica um projeto de ensino de lingua
inglesa integrado ao ensino das outras areas do conhecimento em uma escola particular de Porto
Alegre. A instituicdo investia na inovagdo junto ao ensino de lingua inglesa nas series iniciais
a partir de pressupostos construtivistas. Era nossa atribuicdo: a elaboracdo de objetivos de
aprendizagem, de projetos e materiais didaticos por etapa do ano letivo e por etapa da
escolarizacdo e o planejamento em colaboragdo com as professoras pedagogas. Mais do que
iss0: era nossa tarefa ndo sé planejar em conjunto, como atuar em conjunto com as professoras
pedagogas em sala de aula, o que criava multiplos desafios sobre os quais certamente a
professora que atua em escola e me 1é consegue conjecturar com facilidade.

Enfim, para novos desafios, novas perguntas: que conhecimentos seriam relevantes,
agora, nesse contexto? Como acessar esses conhecimentos em um curriculo compartilhado?
Como as préticas de linguagem para criangas alfabetizadas e ndo alfabetizadas iriam se conectar
aos conteudos trabalhados? Como atuar em docéncia compartilhada? Como orquestrar vozes
no momento da aula? Conteddos linguisticos e ndo-linguisticos teriam 0 mesmo espago no

contexto de ensino-aprendizagem? Como isso seria avaliado?

10 Agradeco a professora Juliana Tonelli pela militancia académica na divulgacdo desses trabalhos.
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A prética acabou respondendo a algumas dessas perguntas. Outras ainda ficaram. Ao
realizar leituras sobre interdisciplinaridade (FAZENDA, 1993; GADOTTI, 1999), docéncia
compartilhada nas séries iniciais (SARDAGNA, 2014; TRAVERSINI, 2012), ensino de lingua
e conteudo integrados (CENOZ; GENESEE; GORTER, 2014; PUFFER; NIKULA; UTE,
2010) e, é claro, ensino de inglés para criancas (ROCHA, 2006; SANTOS, 2009; SELBACH,
2014; TONELLLI, 2005), percebi a riqueza do que estdvamos fazendo. Depois do primeiro ano
de elaboracdo coletiva dessa proposta pedagogica, notando a aprendizagem singular das
criancas e a recepcdo satisfeita dessa pratica por imensa parte da comunidade escolar
(anteriormente insatisfeita com a metodologia “tradicional”), percebi que gostaria de entender
muitos comos e porqués de todo 0 processo.

Concomitantemente, em uma disciplina da P6s-Graduagdo sobre educacido multilingue,
estabeleci contato com tendéncias internacionais da educacdo linguistica sob o viés da
Linguistica Aplicada, conhecendo, entre outros elementos relevantes, as abordagens Content
and Language Integrated Learning ¢ Content-Based Instruction. Em outras duas disciplinas
que versavam sobre o papel das linguas na internacionaliza¢do das universidades e inglés como
meio de instrucdo, pude debater essas abordagens em perspectiva com English as a Medium of
Instruction. Pude relacionar, portanto, essas descobertas com a minha pratica e entender que
existem perspectivas nascidas na area do ensino de linguas que vém pautando, entre outros
aspectos, as possibilidades de atuacao interdisciplinar. Além disso, vivenciei na Faculdade de
Educacao aprendizagens sobre os Estudos da Crianga que apenas viriam a corroborar minha
percepcao empirica de que se fazia necessario estudar a crianca e a infincia antes de elaborar
qualquer proposta pedagogica para essa faixa etariall.

Na trajetdria que culminou nesta dissertacdo, propus um projeto de investigacao
etnografica das praticas de planejamento e execucao de aulas em docéncia compartilhada no
contexto em que trabalhava. No entanto, se a produgéo de conhecimento sobre a escola € muito
atil, justamente, para o aperfeicoamento de suas praticas, nem sempre todos os membros da
instituicdo escolar conseguem enxergar isso para alem do imediato e dos “medos” do olhar que
pergunta, investiga, instiga. O que poderiamos descobrir perguntando, de tdo perigoso, que seja
necessario proibir a pergunta? A essa pergunta, ainda ndo me ofereceram resposta convincente.
Tampouco achei resposta sozinha. Me espanta que, cerca de 50 anos depois de Freire nos
desacomodar dizendo que ensinar exige criticidade, apreenséo da realidade, reflexdo critica

sobre a pratica, curiosidade e tomada consciente de decisées (FREIRE, 2002), ainda seja tdo

11 Agradeco ao professor Pedro M. Garcez, a professora Simone Sarmento e a professora Maria Carmen Silveira
Barbosa pela orientacdo nessas aprendizagens.



23

dificil para algumas instancias decisérias das escolas serem receptivas a essas atitudes. O fato
€ que precisei mudar de contexto e pergunta.

Se me coloquei, de certa forma, tateando em um labirinto, acredito que néo tenha sido
inatil. A elaboracdo dos projetos de pesquisa ndo executados me proporcionou aprender
inimeras coisas sobre a préatica que ainda vivencio e, sobretudo, a inquirir — ainda que nédo
sistematicamente como na producdo de conhecimento cientifico — sobre diversos aspectos
concernentes a ela. Consegui adquirir certa maturidade em relacdo a temética e conheci projetos
de escolas que, sob nomes diversos (escola de imersdo, escola bilingue, docéncia
compartilhada, docéncia integrada, comunidade de leitores), também haviam chegado a praticas
parecidas as nossas e aos objetivos de quem primeiro elaborou o projeto pedagdgico no qual
me envolvi.

Adaptei o projeto a um contexto alheio ao que atuava e passei para 0 passo seguinte:
submeté-lo a0 Comité de Etica. Mais uma série de aprendizagens precisou ocorrer para que eu
conseguisse enviar o projeto para analise. Agradeco a leitura minuciosa de pareceristas que
ajudaram na reelaboracdo do projeto; por outro lado, lamento a burocracia e a demora do
processo, assim como a brevidade do tempo estipulado para concluir o Mestrado. Esses ultimos
fatores, combinados, inviabilizaram a execucdo do terceiro projeto. Somou-se a esses
elementos o fato de que a realidade de trabalho de professora ndo permite um excelente
aproveitamento do tempo da vida para a academia.

A mim, me parece paradoxal que tenhamos que nos afastar da sala de aula para poder
pensar e falar sobre ela, por isso jamais pretendi, durante o Mestrado, fazé-lo (por escolha
consciente e, também, por ébvias questdes financeiras). Em busca de coeréncia na vida, abri
mdo da exceléncia académica, que, a0 que me parece ha oito anos em que convivo no meio
universitario, € um conceito bastante fundamentado no desenvolvimento pessoal e intelectual
da classe que tem usufruido do privilégio de estar na Universidade ao longo da histéria
brasileira. Mas essa falsa escolha a que submeti minha vida profissional e meu desenvolvimento
académico que culmina na execucéo desse trabalho, espero e desejo, tem seus dias contados. A
Universidade, desde os seus mais baixos degraus, tdo dificeis de calcar por trabalhadores e
trabalhadoras, até seus grandes castelos da pds-graduacgdo, protegidos por fortalezas que
conhecemos muito bem, vem aos poucos descendo das nuvens em direcdo a terra, desde 2008,
na UFRGS, e desde 2012, mandatoriamente, em todas as universidades federais, gragas a Lei
de Cotas — conquista do movimento negro brasileiro. (Ainda temos um longo caminho do céu

ao solo, mas a transformacao ja comecou e é irreversivel. Que venha um quadro de professores
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e professoras universitarias mais parecido com a dos alunos e alunas que hoje finalmente podem
chegar a Universidade e essa “escolha” ha de ser ressignificada coletivamente.)

Tomei consciéncia de que, embora fosse meu mais intenso desejo, meu trabalho, pelas
varias razdes expostas acima, ndo conseguiria investigar praticas de sala de aula de docéncia
compartilhada e ensino integrado de lingua e conteudo, pesquisando o dia a dia vivo da escola.
Decidi, junto com minha orientadora e outras professoras parceiras deste trabalho, delinear um
projeto que, afinal, ndo colocasse fora todos os tombos de bicicleta que o primeiro ano e mais
uma boa parte do segundo ano de Mestrado me provocaram. Assim, se chega a esta dissertacéo.

Seu objetivo central, portanto, € utilizar os conhecimentos adquiridos ao longo de todo
esse processo de pesquisa e elaboracdo tedrica, assim como de todo o desenvolvimento do
projeto de ensino integrado na escola em que atuo, para aprofundar a investigacédo bibliografica
sobre abordagens integradoras de lingua e contetdo. Por meio dessa investigacdo, delineio
alguns aspectos da atuacdo integrada e proponho modelos para planejamento de projetos e
sequéncias integradas a partir das caracteristicas apontadas pelas abordagens integradoras. O
foco dos modelos elaborados € o ensino de lingua inglesa no Ensino Fundamental I, para o qual
me dedico a fim de tracar especificidades a serem consideradas, tanto em termos de legislacdo

e caracterizacdo da etapa escolar quanto em termos do sujeito da aprendizagem nessa etapa.

1.2 Por que falar em lingua e contetido?

Nesta secdo, procuro responder a esta pergunta explorando como portos de passagem
alguns construtos tedricos e metodoldgicos relacionados a ensino-aprendizagem que marcaram
minha trajet6ria académica e profissional e ajudaram a definir o objeto de pesquisa. Narro como
a busca por significancia na aprendizagem e relevancia na escolha de tematicas contribuiram
para as perguntas de pesquisa. Tambem estabeleco as duas categorias de anélise em torno na
qual se centra a investigacdo: postura interdisciplinar e contetdo linguistico e néo linguistico.

Esta estabelecido pelo senso comum que o conteddo escolar se constitui pelas
competéncias e habilidades ou saberes disciplinares tradicionalmente valorizados pela escola e
eleitos pelo corpo docente. Assim considerado, é légico que, nas aulas de lingua, o contetdo é
a lingua. No entanto, diferentes metodos de ensino delineiam abordagens, designs e
procedimentos que incluem objetivos, syllabi e tipos de atividades especificas (OLIVEIRA,
2014) que sdo, ao cabo, o que definem o que esta sendo proposto como contetdo. Da mesma
forma, competéncias e habilidades s&o entendidas de modos diversos (ZABALA; ARNAU,

2010). Logo, o contetido de uma aula de lingua depende do que se enxerga como objeto de



25

ensino. Por exemplo, o objeto de ensino pode ser reconhecer e produzir uma estrutura fonética,
utilizar vocabulario relacionado a um campo lexical, uma estrutura sintatica ou a linguagem
adequada a uma dada situacdo comunicativa, acessar o conhecimento de um texto oral ou
escrito etc., ou pode variar entre esses niveis, em uma mesma aula, de acordo com as tarefas
propostas.

Assim, pode ser o foco da acdo pedagdgica a percepcéo e a producdo do fonema /d/, 0s
nomes de meios de transporte, o paradigma de flex@o do verbo to be, a descricdo de produtos
que se procura em uma loja e/ou um video dos ciclos de palestras TED. Quanto mais complexa
a unidade da lingua a ser trabalhada, mais recursos nao-metalinguisticos serdo necessarios para
explorar o objeto de ensino e contextualiz-lo. Isso equivale a dizer que falar do fonema /d/ a
partir de uma lista de palavras em que ele aparece ndo requer conhecimento nao-
metalinguistico. Por outro lado, quanto mais contextualizada estiver a estrutura, mais recursos
ndo-metalinguisticos serdo necessarios. Por exemplo: o estudo do fonema /d/ a partir da fala de
um palestrante em um video do TED pode incluir a compreensao coletiva do assunto e sobre a
opinido do palestrante sobre o tema; pode demandar, também, acessar conhecimentos prévios
e opinibes de estudantes sobre esse posicionamento, estratégias de compreensdo auditiva e
assim por diante. Mesmo que uma estrutura fonética ou sintatica seja destacada de um texto que
esteja sendo utilizado como pretexto para enfocar algum elemento linguistico, em algum
momento o texto pode se tornar o objeto de ensino de determinada aula, sobretudo quando se
tratar de um texto auténtico. Diferentes abordagens ao objeto — foco na forma ou na funcéo, na
metalinguagem ou no uso — também sédo relevantes para entender a pratica pedagogica, fator
que é evidenciado na analise das concep¢des de ensino de lingua trazidas pelas abordagens
estudadas (Capitulo 5).

Durante toda minha formacdo, foram inumeras as aproximacdes com conceitos,
metodologias e abordagens que traziam ao ensino de lingua, tanto materna quanto adicional,
trés preocupacdes: a busca pela significancia da aprendizagem, o tratamento de tematicas e a
integracdo de outros saberes disciplinares — desafiando concepc¢des pré-estabelecidas sobre o
objeto de ensino da aula de lingua. O fato é que me aproximei de diferentes possibilidades de
organizacdo curricular e de praticas de sala de aula a partir de pedagogia de projetos, dos
Referenciais Curriculares do Rio Grande do Sul*?> (RIO GRANDE DO SUL, 2009), e dos
posteriores maltiplos entendimentos de aprendizagem significativa, interdisciplinaridade e

postura interdisciplinar, sobre os quais agora teco algumas considera¢es em relagéo a como

12 Os modelos de integracdo apresentados no Capitulo 6 sdo inspirados na estrutura nos modelos de planejamento
propostos pelos Referenciais (RIO GRANDE DO SUL, 2009)
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contribuem para entender a relagdo entre metodologia de ensino, tratamento de temaéticas e
saberes circunscritos por outras disciplinas que ndo a de ensino de lingua.

Todas as abordagens ao ensino de linguas com que estabeleci contato e que descrevo
brevemente a seguir apresentam como centro a questao da significancia do contetdo eleito pela
professora. De fato, além do desenvolvimento de conteudos linguisticos, parece evidente que
as inovagbes metodoldgicas no ensino, em geral, se advogam como modos de atualizar na
pratica a aprendizagem significativa (0o que também ocorre nas abordagens integradoras,
conforme analiso no Capitulo 5). Circulam multiplas acep¢des desse conceito, que é utilizado
por correntes pedagogicas diversas e, inclusive, com concepg¢des opostas acerca das praticas de
ensino (MACEDO, 2002). O construtivismo e o socioconstrutivismo séo pilares do conceito de
aprendizagem significativa (e também das propostas de integracdo aqui elencadas). Muito
embora, no campo teorico, os estudos impulsionados por Piaget e Vigostki aparecam, muitas
vezes, como interpretacdes opostas sobre o desenvolvimento do conhecimento (DAVIS, 2008),
ambos os tedricos interacionistas colaboram para a elaboragéo do conceito de aprendizagem
significativa.

O conceito se relaciona com a atribuicao de significado por parte das (0s) alunas (0s) ao
que é colocado como objeto de ensino pelas professoras. A aprendizagem considerada como
dotada de alto grau de significancia ocorre quando aprendizes sdo capazes de estabelecer
relagbes substantivas e ndo arbitrarias entre conhecimentos prévios e o contexto de
aprendizagem atual. Desse modo, 0s objetos de ensino tém potencial significativo, que é
maximizado quando existe, por parte das (0s) estudantes, memorizacdo compreensiva e
reconhecimento do valor funcional, isto €, quando se entende que lembrar e compreender o que
foi aprendido serve para alguma coisa. Nao se trata, necessariamente, de se estudar somente
aquilo que se gosta, mas aquilo que apresenta algum grau de sentido (COLL, 1994).

Por outro lado, a significancia do aprender ndo depende apenas de uma construgdo
elaborada inteiramente a partir da interacao direta com o objeto de ensino, isto é, ndo depende
somente das relagdes autonomamente estabelecidas por quem aprende. Existem graus de
significancia intrinseca ao potencial significativo do objeto de ensino que dependem da
estrutura do objeto (como ele é didatizado), do modo de apresentacdo (como ele é narrado por
guem ensina) e do reconhecimento de experiéncias prévias (como sao planejadas e explicitadas
as relagcbes com aprendizados e conhecimentos ja consolidados)®®. Logo, o objeto de ensino

precisa ter uma significancia que € logica (em relagéo a si mesmo) e psicoldgica (em relagdo a

13 Um exemplo de potencial intrinseco pouco explorado do objeto de ensino seria a cena representada por Tonucci
na epigrafe desta dissertacéo.
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quem aprende), que é materializada pelo planejamento da professora a partir do que elege,
representa e apresenta como objeto de ensino a um determinado grupo de estudantes (COLL,
1994).

No campo do ensino de linguas, as abordagens comunicativas procuram construir a
significancia — sobretudo funcional — do que € ensinado, e sua influéncia hoje nas salas de aula
tém relagdo com a procura por objetos de ensino menos isolados de seus contextos — um
movimento de buscar menos por listas de palavras com o fonema /d/ e mais por elementos
complexos de comunicagdo, como uma palestra TED — embora, € claro, as tarefas com foco na
forma, na fungéo, na metalinguagem ou no uso sejam determinantes para entender a perspectiva
de ensino adotada. No campo de ensino e aprendizagem de modo geral, diversas metodologias,
como as com que tive contato durante a graduacao, procuram modos de construir a significancia
de modo também a complexificar e contextualizar os objetos de ensino. E o caso dos multiplos
significados atribuidos ao ensino por projetos.

Ainda na faculdade, vivenciei a aprendizagem de inglés a partir de projetos orientados
para a elaboracdo de um produto final, com a finalidade de desenvolver o letramento
académico oral e escrito na lingua inglesa. Ja durante o estagio obrigatorio de ensino de inglés,
na graduacdo, tive contato com os projetos de trabalho, a partir de Hernandez e Ventura (1998)
e Barbosa (2004), e pude vivenciar a elaboracdo de uma pratica pedagdgica nesses moldes
ajudada pelos Referenciais Curriculares (RIO GRANDE DO SUL, 2009 — doravante RCs) no
estabelecimento de objetivos de aprendizagem. Durante o estadgio obrigatdrio de ensino de
portugués, pude me aproximar ainda mais dos pressupostos dos Referenciais e do
Interacionismo Sociodiscursivo (SCHNEWLY; DOLZ, 2004). Essas experiéncias, vividas
como aluna e como professoral#, ajudaram a construir a percepcgdo de que a aprendizagem pode
se tornar mais significativa quanto mais auténticas forem as situacdes de interlocucéo
estabelecidas como realizacdo e atualizacdo das aprendizagens e, € claro, quanto mais
consequentes e planejadas forem as etapas do processo de ensino em relacdo a suas metas de
aprendizagem.

Além disso, o estudo da relacdo entre género e temaética, e, especialmente, o debate sobre

que temas cabem ser tratados durante a escolarizagcdo basica ascenderam a necessidade de

14 Agradeco as professoras Simone Sarmento, Anamaria Welp e Luciene Simdes, bem como a colega Larissa
Goulart, pelo empenho na realizacéo desse projeto e pelas aprendizagens construidas. Também agradego as colegas
e professoras Bruna Morelo, Camila Dilli, Aline Rosa, Sofia Robin, Ana Vial e Joana Luz, que foram
companheiras durante esse caminho.
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entender melhor a relacdo entre escolha de tema e ensino de lingua®®. Minha prépria atuacgéo
em diferentes contextos atendendo a publicos muito distintos (numa das escolas privadas mais
caras de Porto Alegre, que atende predominantemente a classe dominante, e huma escola
publica periférica no bairro, estatisticamente, considerado o mais violento da cidade) ajudaram
a fomentar essa necessidade de investigacdo e reflexdo. Ainda que utilizando a mesma
metodologia de ensino, € impossivel que a totalidade de temas tratados sejam 0s mesmos, ao
menos considerando uma pedagogia ndo-bancaria (FREIRE, 2011), que veja 0 sujeito como
centro da aprendizagem. Por exemplo: ainda que eleja o eixo tematico identidade em ambos os
contextos, ele obviamente tomaria contornos diversos e até antagdnicos em contextos tdo
segregados espacial, social e economicamente. Textos e possivelmente géneros diferentes
fariam sentido no processo de aprendizagem dos sujeitos em cada um dos lugares — e, devido
ao acesso desigual ao capital cultural e linguistico, competéncias e habilidades linguisticas
diversas também.

Junto aos estudos de abordagens que tomam projetos como uma organizagdo didatica,
vivenciei e estudei diversas maneiras de lidar com projetos. Para certas abordagens, ela é ou
deve ser radicalmente integradora — em outros termos, interdisciplinar — ou, pelo menos, traz
ou deve trazer janelas de integracdo a partir de suas tematicas — como propdem os RCs. Para
os projetos de trabalho (HERNANDEZ; VENTURA, 1998), a aprendizagem passa
essencialmente pelo enfoque globalizador, cujo cerne esta

nas relacGes entre conteidos e areas de conhecimento (que) tém lugar em funcéo das
necessidades que traz consigo o fato de resolver uma série de problemas que subjazem
na aprendizagem (HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p. 63).

De tal modo, os problemas sdo colocados pelas hipoteses e perguntas que alunos, alunas
e professoras elaboram a partir da escolha tematica realizada em conjunto. Por conseguinte, 0s
saberes disciplinares aparecem no estabelecimento de objetivos gerais e especificos do processo
de resolucdo de problemas, a partir de uma proposta de sequenciacédo de conteudos de acordo
com os processos de aprendizagem significativa, isto é, de acordo com as relagdes estabelecidas
entre diferentes fontes e procedimentos para lidar com a informagdo (HERNANDEZ;

VENTURA, 1998). Portanto, 0 marco zero dos projetos de trabalho € a escolha do tema. Sendo

15 Nesse momento, sdo explorados como essas experiéncias influenciaram os caminhos que este trabalho tragou.
No Capitulo 3 analiso a relagao entre escolha de tematica e ensino de lingua a partir de documentos referenciais
nacionais; no Capitulo 2 o faco a luz de panoramas a respeito das abordagens integradoras. No Capitulo 5 procuro
elaborar como o levantamento bibliografico permite definir essa relagdo.



29

0s temas situagdes-problema, conceitos, perguntas, entre outros pontos de partida complexos,
é preciso extrapolar os limites dos saberes disciplinares para a realizagdo dos projetos.

Ja os RCs trazem a tona a questdo das tematicas enquanto propdem um modelo
curricular baseado na progressdo da complexidade dos diferentes géneros (e, portanto, das
praticas de linguagem e das competéncias linguisticas). Nas sequéncias didaticas, os géneros
sdo selecionados em comunh&o com a escolha de topicos geradores que se repetem enquanto
eixo tematico, mas assumem diferentes configuracfes ao longo da aprendizagem. Alem disso,
0s temas correspondem a eixos tematicos com poténcia de contar com o investimento didatico
de mais de uma disciplina.

Logo, as questdes que, em parte, instigaram as demais perguntas de pesquisa deste
trabalho dizem respeito a este debate: que tematicas se ensinam quando se ensina lingua? Se é
I6gico que se aprende uma lingua (sejam praticas orais ou escritas) de forma ndo dissociada do
contetdo que d& forma a essa lingua, a pergunta é: Quando se aprende uma lingua na sala de
aula, de que se fala?

Dentro da area de linguagens, no ensino de lingua materna, ja foram elaboradas
respostas contundentes. Como também professora de lingua portuguesa, entendo que nossa
tarefa central é possibilitar o desenvolvimento de praticas de letramento®® (KLEIMAN, 1995;
2006), assim como o aprendizado de normas do comportamento linguistico, ou seja,
desenvolver uma educacdo linguistica (BAGNO; RANGEL, 2005), de modo que se possibilite
acesso ao conhecimento que circula por meio de textos (BRITTO, 2007) — orais e escritos, que
se apresentam na pratica social na forma de géneros (BRASIL, 1998). Essa perspectiva nos
deixa ver que as tematicas se conectam ao que docentes, instituicdo ou alunos (as) valorizardo
como pratica social. Entendendo que o ensino de lingua adicional na escola ¢ “outra
possibilidade de se agir no mundo pelo discurso além daquela que a lingua materna oferece”
(BRASIL, 1998, p. 46), ainda sob a perspectiva da educacéo linguistica, € cabivel afirmar, com
Schlatter e Garcez (2012) que

Numa educacdo linguistica integrada, voltada para a formagdo de um cidaddo
preparado para participar ativa e criativamente das suas comunidades, da sua
sociedade e do mundo, os textos em Lingua Adicional concretizam a diversidade do
mundo (SCHLATTER; GARCEZ, 2012, p. 40).

Como elaborar estratégias pedagdgicas para a tarefa de concretizar a diversidade do

mundo? Somos capazes de fazer isso sozinhos, como professoras de linguas adicionais? Pode

18 Por letramento se entende “o conjunto de praticas sociais que utilizam a escrita enquanto sistema simbélico e
enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos (KLEIMAN, 1995, p. 19)”.
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a area de linguagens se colocar a servico, também, de proporcionar acesso a préaticas de
linguagem sobre diferentes assuntos relevantes para toda a escolaridade, como vém apontando
documentos orientadores nacionais (BRASIL, 1998; BRASIL 2013; RIO GRANDE DO SUL,
2009) ao pontuar a transversalidade e a interdisciplinaridade como principios norteadores do
curriculo? Pode, ademais, se colocar a servico de desenvolver ndo somente tematicas, mas
métodos e conceitos concernentes a outras disciplinas escolares, como forma de tratar a
diversidade do mundo de modo complexo?

Como todas essas perguntas em mente, durante uma disciplina na pés-graduacao, pude
me aproximar dos conceitos de inter e transdisciplinaridade, entendendo outras abordagens
integradoras de conhecimento, como aprendizagem baseada em problemas. Entendi que a ideia
da interdisciplinaridade circula na academia, no Brasil, pelo menos desde a década de noventa
(FAZENDA, 1993), e que avanc¢os no debate pedagdgico foram construidos até entdo, de modo
que Varios autores vém apontando a polissemia atribuida a esses termos (para citar alguns,
ASSMANN, 2012; GARCIA, 2006; SOMMERMAN, 2006). N&o é objetivo desta dissertacdo
discutir a complexidade do conhecimento (MORIN, 2007), cara a essa discussao, por se tratar
de um conceito intricado que vai além das possibilidades deste trabalho. Tampouco almejo
embarcar no debate sobre a polissemia do termo interdisciplinaridade. No entanto, destaco que
essas questdes também inspiraram as intengdes de pesquisas aqui apresentadas, uma vez que
assumo que “falar em interdisciplinaridade significa recolocar a questdo das disciplinas, a
relacdo entre elas, a teoria, 0 método, a natureza e a finalidade das ciéncias e da propria
educacdo” (GADOTTI, 1999, p. 5). Além disso, no Capitulo 3 sdo elencadas caracteristicas da
interdisciplinaridade, da integracdo e da transversalidade segundo documentos nacionais
analisados. Se optou, no entanto, como foco de pesquisa, por abordar essa problematica a partir
de uma area da Linguistica Aplicada que se dedica ao estudo de perspectivas elaboradas no
campo do ensino de linguas.

Por isso a escolha, neste trabalho, pelo termo abordagens integradoras, aqui utilizado
para definir praticas de sala de aula que se propdem a lidar com um trabalho de integragéo de
conhecimentos ndo-linguisticos e habilidades linguisticas no processo pedagdgico. Assim, é
possivel ndo limitar a acdo de integracdo (como objeto de andlise) a radicalidade de um
curriculo totalmente pensado por projetos, por exemplo, e tomar como categoria essencial da
integracdo nédo a interdisciplinaridade, como conceito, mas a postura interdisciplinar, buscando
explicitar como ela se manifesta nos contextos em que essas abordagens sdo aplicadas. Para

entender esse fendmeno, também é necessario compreender em torno de que objetos de ensino
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se articulam as préticas; por isso se toma como categoria de analise também a integracao entre

contetdo linguistico e conteudo nédo-linguistico.

1.2.1 Postura interdisciplinar

A postura interdisciplinar € um conceito base da analise bibliogréafica deste trabalho. Se
entende postura ou atitude interdisciplinar como um conjunto de comportamentos da
professora em relacdo a dois elementos do processo de ensino-aprendizagem: o conhecimento
e o di&logo entre pares.

Em relagdo ao primeiro, se define como uma atitude de busca, inclusdo, pesquisa em
direcdo a complexidade do conhecimento, isto é, uma atitude de sucessivas aproximacdes e
guestionamentos a respeito do objeto de aprendizagem sob diferentes focos, o que, em tese,
ajuda a construir uma nocdo complexa das disciplinas e do contedo que se quer ensinar,
facilitando relagdes entre esses elementos (FAZENDA, 1998). Isso envolve, principalmente,
aproximacdes com elementos disciplinares e metodoldgicos de outras areas do conhecimento,
a fim de considerar aspectos da complexidade do saber nas praticas pedagdgicas, reconhecendo
as limitacdes da simplificacdo dos conteudos e da hiperespecializacdo das disciplinas escolares
e, portanto, buscando supera-las (MORIN, 2007).

Se liga a esse aspecto da postura interdisciplinar a percepcao da necessidade do didlogo
entre pares para qualificacdo deste movimento. Schlatter e Garcez (2012) elencam uma série de
atitudes interdisciplinares que abrem possibilidades de parceria. Por exemplo, entre todo o
grupo docente, a elaboracdo de mapas tematicos para elaboracdo de projetos; entre grupos de
professoras (es), a selecdo de temas e textos especificos a serem explorados em conjunto; entre
duplas de professoras (es), a busca por ajuda para lidar com determinada questao; entre docentes
e parceiros da escola, em conversas com a comunidade escolar ou profissionais de outras areas
que possam ajudar a pensar em solugdes para lidar com determinadas tematicas (SCHLATTER,;
GARCEZ, 2012, p. 20). Essas agdes apresentam, em diferentes niveis de relacéo e intencéo,
manifestacoes de postura interdisciplinar em relagdo a pares.

Ademais, se postula que pode ser parte da tarefa da professora de lingua inglesa na
escola basica proporcionar acesso a praticas de linguagem sobre assuntos relevantes para toda
a escolaridade e conhecimentos e metodos historicamente circunscritos por determinadas
disciplinas (na secéo 3.3 aprofundo esse debate a partir da relevancia dessa possibilidade nas

séries iniciais). Dai a necessidade de compreender e analisar a postura interdisciplinar como



32

esséncia comum as abordagens estudadas e, a partir dessa discriminagdo, dar forma a proposta
de modelos de planejamento que viabilizem préticas integradoras.

1.2.2 Conteudo linguistico e contetido ndo-linguistico

Outra acepcdo desse trabalho, a partir das abordagens estudadas, é que o conteudo é
aquilo que se coloca como objeto de ensino durante a pratica pedagogica. Nesse sentido, a aula
de lingua, quando trata de praticas de linguagem, traz consigo atividades que se articulam em
torno de topicos e a¢bes no mundo, que podem, também, ser vistos como contelidos n&o-
linguisticos que dizem respeito a determinadas tematicas. Desse modo, se pode dizer que, na
aula de lingua, ha (pelo menos) um contetdo linguistico e um conteddo nao-linguistico. O
primeiro é representado pelo objeto de ensino relacionado as habilidades comunicativas e
conhecimentos sobre a lingua; o segundo, por temas, habilidades, conhecimentos e métodos
que extrapolam os conhecimentos concernentes ao idioma. Para as abordagens integradoras,
ambos os objetivos podem ser integrados ensino. Por isso a palavra content, nessas perspectivas,
aparece para representar o conteldo ndo-linguistico presente nas aulas em que a lingua
adicional também é objeto de ensino — ou meio de instrucdo, conforme se discute no Capitulo
7. Portanto, o que emerge das praticas como contetdo (ou seja, objeto ou objetivo de ensino),
quando se propde elaborar estratégias de integracdo entre ensino de lingua e ensino de outros
conteudos, € essencial para entender como as abordagens constituem uma praxis pedagdgica.

Este trabalho propfe que € um processo possivel para a escolarizacdo o incentivo a
postura interdisciplinar para que se integrem conteudos linguisticos a contetdos néo-
linguisticos como maneira de complexificar as praticas pedagdgicas, evitar a
hiperespecializacao disciplinar e alcancar maiores graus de significancia ao que é ensinado. A
integracdo entre esses conteudos pode ser das mais diversas naturezas, a partir de diferentes
objetivos de aprendizagem, e ja acontece em diversos contextos.

Por isso, se busca explicitar como funcionam as abordagens integradoras nesses
contextos para selecionar elementos importantes para estabelecimento dessa postura na escola
(conforme Capitulo 5) e entender como conteidos sdo integrados. Dai também a necessidade
de explicitar as especificidades do EF-I, a partir de tematicas relevantes e praticas condizentes
com a faixa etaria (conforme Capitulo 3). Logo, se trata de olhar o fazer da postura
interdisciplinar a partir das vis6es construidas nas praticas de CBI, CLIL e EMI, incluindo um

olhar especial para analise das praticas nas séries iniciais (documentadas em artigos cientificos).



33

A partir dessa analise, o objetivo é produzir uma ferramenta de aplicacdo dessa postura no
cotidiano escolar, considerando o contexto brasileiro.

O objetivo da pesquisa, brevemente delineado aqui, é detalhado na secao seguinte.

1.3 Objetivos de pesquisa

1.3.1 Objetivos gerais

O objetivo desta pesquisa é evidenciar os conceitos mobilizados em publicacfes sobre
préticas de ensino de lingua e conteido integrados a partir de trabalhos realizados em contextos
aplicados. Considerando as especificidades do ensino de inglés nas séries iniciais e 0
desenvolvimento da crianca como sujeito da aprendizagem, o objetivo final desta dissertacdo é
apresentar modelos de trabalho integrado para ensino de nessa etapa escolar.

O trabalho estd organizado em torno das perguntas de pesquisa da investigacdo
bibliografica sobre abordagens integradoras. Essas perguntas estdo articuladas em torno dos
conceitos de postura interdisciplinar e de contetdo linguistico e ndo linguistico. Duas fontes
de pesquisa bibliografica foram selecionadas: o Portal de Periédicos da CAPES e os sites das
publicacGes nacionais classificadas pela ferramenta Qualis de Al a B2.

Como parte do arcabouco tedrico, primeiramente realizo levantamento sobre
especificidades do ensino de lingua inglesa nas séries iniciais; em seguida, descrevo as
ferramentas de selecdo bibliogréafica; depois, apresento a analise bibliogréafica e, por ultimo,
como proposta de intervencado neste contexto, apresento os modelos de planejamento integrado.

Como ndo poderia deixar de ser, a principal meta do trabalho é ajudar a professora que
se V& na mesma situacdo na qual me vi (ou seja, na elaboracédo de curriculos integrados, assim
como as coordenadoras e orientadoras pedagogicas que tenham a intencdo de conhecer mais
sobre as possibilidades de atuacdo integrada) a pensar caminhos para construir praticas
integradas. N&o excluo, é 16gico, docentes de diferentes areas, que ndo de ensino de lingua, que
se vejam no processo de adaptacdo curricular de ensino integrado ou que estejam buscando
alcancar uma postura interdisciplinar. Nesse sentido, estabelecer e relacionar conceitos ndo é
o suficiente; dai a proposta de um modelo de planejamento. Espero, assim, iluminar alguns
pontos relacionados a essas tematicas e, ainda, o caminho de professoras e gestoras escolares
que busquem a integracdo. O objetivo de investigacdo do presente trabalho é explicitado na

Figura 1.
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Uma das descobertas realizadas no percurso que culminou no projeto desta dissertacao
€ a consciéncia de que, atualmente, existe um campo da Linguistica Aplicada em expanséao
(SILVA; ROCHA; TONELLLI, 2010) cujo foco é o estudo de questdes concernentes ao ensino
de linguas para criangas, por meio de abordagens diversas. Como afirma Gimenez (2010),
“orientacdes oriundas de referenciais tedricos precisam ndo sé ser reflexiva e criticamente
analisados, mas também investigados de modo mais sistematico para demonstrar a relevancia
de determinadas praticas para 0 aprendizado dos alunos em contextos especificos” (GIMENEZ,
2010, p. 20).

Assim, este trabalho propSe um olhar sistematico sobre uma possibilidade de
organizacao da pratica pedagdgica nas séries iniciais a fim de investigar reflexiva e criticamente
essa pratica, se inserindo no campo da Linguistica Aplicada que investiga o contexto da sala de
aula. Além de professoras interessadas na integracdo entre lingua e contetdo, diretamente
implicados na relevancia deste trabalho estdo os sujeitos do processo de ensino e aprendizagem,
isto €, as criancas estudantes de EF-I.

Figura 1 - Organizacdo dos objetivos de pesquisa

Fonte: A autora.

Se € sabido que séo forcas de mercado que vém influenciando intensamente o ensino de
lingua inglesa nesse nivel (GIMENEZ, 2013), entendo, como Rocha (2009), que esse ensino
ndo é, necessariamente, uma vantagem. E preciso haver uma consequente construcio de
objetivos e de praticas desejaveis para o ensino, tendo em vista o desenvolvimento da crianca,
seu processo de letramento em lingua portuguesa e seu direito de brincar e de ter acesso ao
conhecimento de que necessita nessa fase vida. Isso quer dizer que uma metodologia de ensino,
por exemplo, apoiada na escrita, aplicada em contexto de criangas ndo-alfabetizadas ou em

processo de alfabetizacdo, pode nédo sé ser ineficaz como também prejudicial ao processo de



35

aprendizagem, uma vez que pode propiciar resisténcia ou até mesmo aversao as aulas de inglés
(PIRES, 2001).

Dessa forma, ndo se faz coro a justificativas sobre as vantagens gerais de aprender
inglés na infancia, sobretudo quando se tem a concepcéo de proficiéncia situada, como propdem
os Referenciais Curriculares do Rio Grande do Sul (RIO GRANDE DO SUL, 2009), em didlogo
com a formac&o do cidad&o, que é o papel da escola basica segundo os Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1998). Para que seja possivel superar tal visdo e para que tais sujeitos
sejam, de fato, beneficiados por esse processo, € preciso direcionar o ensino-aprendizagem, em
seus mais diversos contextos, para seu objetivo maior, que é o da formacéo de um cidaddo capaz
de fazer uso da lingua-alvo para atuar efetiva e eticamente na sociedade em que vive (ROCHA,
2009).

Investigar tal campo, portanto, passa por contribuir para o entendimento de como o
processo de ensino-aprendizagem pode ocorrer, neste caso, focando em uma possibilidade de
organizacdo pedagdgica especifica: a integracdo. Se propde, entdo, a construcdo de uma
ferramenta que possa guiar a pratica de professoras que busquem projetos pedagdgicos
integrados; por isso a proposta de modelos. Descrevo, agora, as perguntas de pesquisa da

investigacgdo bibliogréfica.

1.3.2 Perguntas de pesquisa

As perguntas de pesquisa que guiam a investigacdo sobre abordagens integradoras
(Figura 2) focam em torno de duas perspectivas: Content and Language Integrated Learning
(CLIL), Content-based Instruction (CBI). A escolha pelo estudo de tais abordagens é
contextualizada no Capitulo 2.

Os objetivos da pergunta nimero um e de suas subperguntas sdo: definir, em linhas
gerais, cada uma das perspectivas de ensino e delinear o que cada uma entende por ensino de
lingua e conteddo, ou seja, como se manifesta a integracdo entre o conteudo linguistico e o
conteddo ndo-linguistico. J& o conjunto dois de pergunta e subperguntas enfoca a meta de
analisar experiéncias realizadas nas séries iniciais para entender como ocorre a integragéo no
que tange a caracterizacdo da postura interdisciplinar, isto é, do papel exercido por professoras

de lingua e contetdo em dire¢éo a integracao.



Figura 2 — Perguntas de pesquisa

1. O que caracteriza as
abordagens CBI, CLIL e EMI?

2. Como as abordagens sdo
utilizadas nas séries iniciais?

1.1 Como a abordagem é definida?

2.1 Como a abordagem evidencia
integragdo de conteudo linguistico
e conteudo nao-linguistico?

1.2 De modo geral, como a abordagem
aponta caminhos para integracdo de
conteudo linguistico e conteddo ndo-

linguistico?

2.2 Como aparecem manifestagoes
de postura interdisciplinar
consideradas integradas?
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Fonte: A autora.

1.4 Resumo dos capitulos

Delineada a histdria académica e profissional que me trouxe até aqui, os objetivos gerais
e especificos deste trabalho, bem como seus pressupostos teéricos motivadores, passo agora
para uma breve noticia de como cada capitulo contribui para que o trabalho suceda em atingir
seus propositos.

No Capitulo 2, defino bilinguismo, multilinguismo e educacéo bilingue. A partir das
experiéncias de educacdo bilingue das escolas de imerséo, trago a origem das abordagens
integradoras. Listo as principais e esboco as caracteristicas daquelas que estdo no escopo desta
pesquisa: CBI, CLIL e EMI. Desse modo, o leitor ou a leitora conhecem, em termos gerais,
essas abordagens, antes de os resultados da investigacao bibliografica serem apresentados.

No Capitulo 3, apresento o arcabougo tedrico relacionado ao ensino de lingua inglesa
para criancas e, mais especificamente, nas séries iniciais, focando na literatura que apresenta as
caracteristicas que definem e descrevem a etapa do desenvolvimento da crianca que
corresponde a faixa dos 5 aos 12 anos. Apresento também as caracteristicas do Ensino
Fundamental I, destacando aquelas que possibilitam e justificam a atuac&o integrada.

No Capitulo 4, sdo apresentados os procedimentos metodoldgicos utilizados para
responder as perguntas de pesquisa, isto é, as fontes de investigacao e a metodologia de selecao,

classificacdo e organizacdo dos resultados da pesquisa bibliogréfica.
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No Capitulo 5, os resultados da pesquisa bibliografica estdo organizados por abordagem.
Sao apresentados o levantamento bibliografico e as defini¢des acerca das préaticas e analises
relacionadas a integracdo de contetdo linguistico e ndo linguistico e postura interdisciplinar.

No Capitulo 6, resumo os resultados a fim de responder as perguntas de pesquisa de
forma objetiva, bem como apresento esquemas elaborados a partir dos conceitos que estruturam
as abordagens. Para finalizar, analiso os pontos mais relevantes a insercdo de praticas
integradoras no em EF-I no Brasil.

No Capitulo 7, apresento os modelos de planejamento integrado por etapa de ensino
(ciclo de alfabetizacdo e quarto e quinto anos).

No Capitulo 8, concluo o trabalho, apontando suas limitacdes e seus possiveis

desdobramentos.
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2 ABORDAGENS INTEGRADORAS

Neste capitulo, apresento, para melhor compreensao das abordagens integradoras em
torno das quais esta dissertacéo se articula, uma breve e abrangente defini¢do de cada uma delas.
As definicdes trazidas sdo complexificadas e problematizadas no Capitulo 5; no entanto, aqui
estdo delineadas para introduzir os principios da pesquisa. Para contextualizar o surgimento das
abordagens integradoras, procuro definir bilinguismo; em seguida, proponho uma breve revisao
do termo a luz das pesquisas em cenarios multilingues, bem como uma definigdo de educacéo
bilingue e uma concisa descri¢do da diversidade dos programas de imersdo estadunidenses e
canadenses. Entdo, na subsecdo 2.1.1, explicito alguns estudos e experiéncias que deram origem
a posicionamentos contraditorios sobre essa modalidade de educagdo, que, por sua vez,
influenciaram o surgimento das abordagens integradoras. Antes de definir as abordagens que
sdo foco desta pesquisa na secdo 2.2, ainda realizo um apanhado de termos utilizados para

nomear outras perspectivas de ensino integrador.

2.1 Educacdo bilingue, contextos multilingues e programas de imerséo

Existem contextos dos mais diversos em que linguas adicionais estdo sendo aprendidas
em comunhdo com conteddos académicos e/ou em que contetdos estdo sendo estudados por
meio de linguas que ndo a lingua materna (DALTON-PUFFER et al., 2014). Os contextos

podem ser tdo multiplos que, segundo esses pesquisadores,

Conhecer tais contextos é complicado para pesquisadores e profissionais afins, devido
a miriade de variaveis contextuais que acompanham diferentes implementagdes e
tornam a comparagio e a generalizagio uma tarefa complicada”'’ (DALTON-
PUFFER et al., 2014, p. 213).

Uma das complexidades que abrangem esse contexto diz respeito a concepcdo de
bilinguismo e educacdo bilingue. Para elaborar um retrato dessas concepcdes, retomo o estudo
de Megale (2005), que se propde a discutir essa complexidade a partir da historia de utilizacdo
do termo, e o estudo multidisciplinar de Zimmer, Finger e Scherer (2008), envolvendo aspectos
neuro e psicolinguisticos do bilinguismo. Em primeiro lugar, se ressalta a dificuldade de definir,

no nivel individual e de forma univoca, o que € um sujeito bilingue:

17 Gaining insight into such contexts is complicated for researchers and practitioners alike by the myriad of
contextual variables that come with different implementations and make comparison and generalization a tricky
business (PUFFER et al., 2014, p. 213).
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As vaérias classificagdes e, ndo raro, conflitantes caracterizagdes sobre o bilinguismo
apresentadas na literatura deixam claro que ndo existe definicdo consensual de
bilinguismo entre os pesquisadores, justamente por ndo haver consenso entre as
respostas dadas as questdes “O que significa conhecer duas ou mais linguas?”
“Quanto um individuo precisa conhecer de mais de uma lingua para ser classificado
como individuo bilingue?” (ZIMMER; FINGER, SCHERER, 2008, p. 3).

Duas acepcOes concorrentes definiriam o individuo bilingue: uma o vé como aquele
individuo que tem controle nativo ou quase-nativo de duas linguas, também considerado um
“duplo monolingue”; outra o define simplesmente como aquele que possui duas linguas. Nessa
segunda abordagem, se considera outros elementos para tal definicdo: o grau de proficiéncia, a
funcdo e o uso das linguas, a alternéncia de cddigo e as interferéncias. Megale (2005), ao
apresentar um quadro de classificacdo de tipos de bilinguismo, lembra que o surgimento dessa
ultima visdo ampliou as possibilidades de definicdo e que, de fato, estdo envolvidos multiplos

fatores:

Concepgbes multidimensionais ndo apenas sdo embasadas nas teorias de
comportamento linguistico, como também levam em consideracdo nog¢des oriundas
de diversas disciplinas: psicologia, sociolinguistica, sociologia e linguistica.
Conforme apontam Harmers e Blanc (2000), bilinguismo é um fenémeno complexo
e deve ser estudado como tal, levando em consideracéo variados niveis de analises:
individual, interpessoal, intergrupal e social (MEGALE, 2005, p. 7).

A partir de concepgbes multidimensionais que compreendem 0s usos sociais bem como
0 processamento cognitivo das linguas, é possivel definir sujeitos bilingues e multilingues como
“pessoas com diferentes graus de competéncia nas linguas que usam” (ZIMMER; FINGER,
SCHERER, 2008, p. 5).

Em termos de espacos sociais e geograficos bilingues, considerando as coletaneas de
estudos contemporaneos da Sociolinguistica e da Linguistica Aplicada — por exemplo, as
organizadas por Cenoz e Gorter (2011) e De Fina e Perrino (2013) — a respeito de contextos em
que coexiste mais do que uma lingua, ha uma imensa gama de espagos contemporaneos que ja
ndo podem ser considerados monolingues, tendo em vista: 1) a presenca do inglés como lingua
internacional; 2) a resisténcia de linguas minoritarias indigenas e de imigragdo em cenarios que
sofreram colonizacdo e interferéncias neocoloniais e 3) a formacdo de blocos politico-
econémicos como a Unido Europeia (CANAGARAJAH, 2007). Também é complexa a tarefa
de dimensionar até que ponto essas sociedades e, portanto, esses individuos sdo bilingues ou
multilingues.

Estudos em contextos ndo-monolingues trazem analises que complexificam cada vez

mais a composicado desses cenarios e desafiam a persisténcia da ideia de duplos monolingues,
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seja no nivel individual, seja na compreensao acerca de grupos sociais. Por exemplo, o conceito
de translanguaging (CANAGARAJAH, 2011; HORNBERGER; LINK, 2012) ajuda a
compreender praticas de linguagem que transcendem os limites das linguas, criando uma
espeécie de entre-lugar, e a concepgéo de repertdrios comunicativos (HORNBERGER; LINK,
2012) colabora para compreender niveis diversificados de uso e proficiéncia de individuos néo-
monolingues em diferentes situa¢cdes comunicativas.

Moura (2010) relaciona a diversidade linguistica ao multiculturalismo e a presenca
crescente do conhecimento em rede no século XXI, o que traria ao curriculo escolar a demanda
por uma educacdo mais plural e intercultural, que, por sua vez, desemboca na grande quantidade
de propostas de curriculos bilingues existentes hoje — entendidos como ensino por meio de duas
linguas “que ndo sdo apenas objeto de estudo, mas também meios pelos quais outros contetidos
sdo ensinados e aprendidos” (MOURA, 2010, p. 277).

Ainda que a contemporaneidade traga muitas caracteristicas que dialoguem com o ideal
intercultural dos curriculos bilingues, a educacdo multilingue ndo é uma invencdo
contemporanea. Ao longo da histéria, embates politicos e processos colonizatérios modificaram
0s cenarios educacionais: por exemplo, foi 0 que ocorreu com a expansao do latim no Império
Romano como lingua da classe dominante e sua consequente ado¢do como lingua do Império
e, portanto, lingua de instrucio, em coexisténcia com outras linguas (SYLVEN; OHLANDER;
2014).

No entanto, nos séculos XX e XXI a complexidade desses processos trouxe a tona
realidades linguisticas multifacetadas, em que, por exemplo, linguas minoritarias ameacadas
convivem com uma (ou mais de uma) lingua oficial do Estado e, é claro, tém de lidar, em
alguma medida, com o inglés como lingua internacional (GORTER; ZENOTZ; CENOZ, 2014).
Conforme afirma Ricento (2009), “o fato de que existem entre 6.000 e 8.000 linguas orais e
somente cerca de 200 Estados no mundo significa que a maioria dos Estados é multilingue — e
multicultural — em graus variados” (RICENTO, 2009, p. 230)*®, como por exemplo: o caso de
Singapura, que apresenta trés linguas oficiais e uma politica de incentivo ao bilinguismo de
uma lingua oficial mais o inglés (CATHERINE, 2014); o caso do Estado de Israel no territério
palestino ocupado, em que arabe, hebraico e inglés aparecem como linguas-alvo de politicas

linguisticas que, ademais, sdo diferenciadas para escolas palestinas e escolas israelenses

18 The fact that there are between 6000 and 8000 oral languages and only about 200 states in the world means that
most states are multilingual — and multicultural — to varying degrees (RICENTO, 2009, p. 230).
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(AMARA, 2014); e o caso, ainda, da revitalizacdo do maori na Nova Zelandia, por meio de
escolas de imersdo monolingues (HILL; MAY, 2011)*.

Como se pode inferir, a perspectiva multilingue adotada na escola é, em parte,
determinada pela ecologia das linguas e das politicas linguisticas elaboradas a partir dela. De
acordo com Tucker (1998), o uso de mdaltiplas linguas no contexto educacional — para além dos
limites disciplinares — ocorre por muitos motivos relacionados ao desenvolvimento de
sociedades multilingues: a heterogeneidade linguistica de determinada regido, a promocao de
linguas de tradicdes religiosas, o desenvolvimento de proficiéncia em uma lingua internacional
de comunicacdo mais ampla, em conjunto com o conhecimento de linguas nacionais e regionais,
a criagdo ou fortalecimento de uma identidade nacional, entre outros. Portanto, s&o diversas as
relacBes entre as linguas e entre as linguas e a sociedade; logo, é complexa a decisao acerca de
quais e quantas linguas as escolas devem ensinar (e como). Essas diferencas provocam a
existéncia de uma diversidade de préaticas pedagdgicas incluidas no rétulo de ensino bilingue e
multilingue.

Efetivamente, diversas experiéncias de ensino multilingue foram e sdo realizadas ao
redor do mundo elaboradas a partir de modelos também distintos. Ao definir educacao bilingue,
Megale (2005) traz exemplos de diversos paises que estabelecem o rétulo de educacao bilingue
para as mais diversas praticas. Buscando entender essas variacdes, a autora busca, a partir de
estudos da Sociolinguistica, estabelecer uma tipologia a partir de caracteristicas que permitem
classificar os programas educacionais de acordo com determinadas dimensdes. Tomando como
parametro a intensidade dos programas, existem programas que desenvolvem o bilinguismo
transicional (em que L1% é veiculo facilitador para transicdo para a L2), o bilinguismo
monoletrado (em que L1 e L2 s&o utilizadas, mas a alfabetizacdo é em L2), o bilinguismo
parcial bi-letrado (em que L1 e L2 sdo utilizadas, mas algumas matérias sdo ensinadas em L1 e
outras em L2 — em geral as que ndo séo avaliadas em testes padronizados nacionais, como as
humanidades e as artes) e o bilinguismo total bi-letrado (em que todas as habilidades séo
desenvolvidas em L1 e L2). Quanto ao status e a ecologia das linguas, a autora destaca que

19 Cabe ressaltar que, entre os paises englobados no célculo de Ricento (2009), poderiamos incluir, também, o
Brasil, que apesar da imagem de pais monolingue (OLIVEIRA, 2000) apresenta cerca de 210 linguas
(UNESCO/IPOL, 2008), entre linguas oficiais nacionais (portugués brasileiro, Lingua Brasileira de Sinais),
linguas co-oficiais municipais ou regionais (nheengatu, tukano, baniwa, talian, pomerano, Hunsriickisch), linguas
minoritérias (de imigragdo, de comunidades afro-brasileiras, crioulas, de sinais, entre outras) (ALTENHOFEN,
2013), sem contar, é claro, as linguas adicionais ensinadas na escola (inglés, espanhol, francés, entre outras).

20 11 diz respeito a lingua materna ou primeira lingua, enquanto L2 diz respeito a lingua adicional ou segunda
lingua.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Hunsr%C3%BCckisch
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existem dois grandes dominios: a educagdo bilingue para criangas do grupo dominante e para
criangas de grupos minoritarios.

No Brasil, também é multifacetada a realidade das escolas bilingues: elas se apresentam
sob a forma de escolas de fronteira, escolas LIBRAS-portugués para surdos, escolas indigenas
e escolas bilingues de prestigio, em que hé ensino por imersao ou ensino concomitante em uma
lingua adicional —em geral, o0 inglés (MOURA, 2010). Elas se organizam em torno de curriculos
integrados, curriculos opcionais ou curriculos complementares de lingua adicional?..

Incluida na variedade de escolas bilingues/multilingues existentes esta a modalidade de
escola de imersé@o, em que “imersao significa simplesmente que um grupo de criancas falantes
de uma certa L1 recebe toda ou parte da instrucdo escolar através de uma L2” (MOURA, 2010,
p. 10). A origem das abordagens integradoras na experiéncia de escolas de imersao da Ameérica
do Norte é advogada por diversos pesquisadores e pesquisadoras (para citar alguns, CENOZ;
GENESEE; GORTER, 2014; GEBAUER; ZAUNBAUER; MOLLER, 2014; GREGORCZYK,
2012). De acordo com Gregorczyk (2012), Vazquez (2014) e Yi Lo e Chung Lo (2014), o
experimento inspirador teria ocorrido em Saint-Lambert, no Canada, em meados dos anos
sessenta, quando a comunidade escolar falante de inglés teria iniciado um movimento por uma
insercdo mais significativa da lingua francesa no curriculo.

Dessa experiéncia se desenvolveram os programas early total immersion, (educacéo
infantil e primeiro ano), delayed immersion (restante das séries iniciais) e late immersion (a
partir do sexto ano), podendo ser ambientes de imersdo total ou parcial (GREGORCZYK,
2012). De acordo com Bee e Boyd (2011), a abordagem predominante nessas escolas de
imersdo canadenses consiste no ensino exclusivo em francés nos dois primeiros anos e a partir
dai educacéo bilingue pelo restante da escolarizacao.

Em termos de concepcao de ensino de lingua, ao definir esses programas, Gregorczyk
(2012) afirma que

Uma classe de imersao ndo enfatiza a linguagem em si, mas se concentra no contetido
ndo-linguistico. Ndo ha& qualquer ordenamento quando se trata, por exemplo, de
categorias gramaticais. Na realidade, os programas de imersdo no Canadad nao
adotaram a desescolarizacao total de lingua, mas tém tentado colocar o aprendiz das
lingua em uma situacdo onde o idioma é usado para a comunicacao real, em vez de
simulagdo (GREGORCZYK, 2012, p. 10).22

21 para uma discussdo acerca das caracteristicas desses curriculos, sugiro a leitura de Moura (2009) e, para textos
de professoras atuantes na educacéo bilingue no Brasil na Educacéo Infantil e analises de especialistas, sugiro a
edicdo nimero 39 da Revista Patio — Educacao Infantil: diversidade linguistica na escola (2014).

22 An immersion class does not emphasize language per se but rather focuses on non-language content. There is
no ordering when it comes to, for example, grammatical categories. In reality, immersion programmes in Canada
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Os Estados Unidos também desenvolveram diferentes tipos de imersdo ou semi-
imersdo, sobretudo para lidar com criangas imigrantes na escola regular, em sua maioria
falantes de espanhol. Em alguns casos, a lingua materna das criancas € utilizada na
escolarizacdo até o terceiro ano do Ensino Fundamental, a partir do qual se comeca a utilizar,
em conjunto, o inglés, até o ponto em que a educacdo ¢ monolingue (pelo menos do ponto de
vista da instrugdo) em inglés. H& programas em que a instrucdo € realizada totalmente em
inglés, embora a professora seja falante da lingua materna das (os) alunas (0s) e possa
eventualmente utiliza-la. O fato é que diversos modelos de imersdo e semi-imersdo coexistem
(BEE; BOYD, 2011; PEYTON, 2015).

2.1.1 As (des)vantagens da imersao e as metodologias de ensino integrado

As abordagens CBI, CLIL e EMI sdo consideradas como advindas das experiéncias de
imersdo canadenses e estadunidenses porque sdo respostas metodoldgicas no campo do ensino
de linguas a demanda de inclusdo efetiva e significativa das préaticas de linguagem em linguas
adicionais no curriculo escolar, movidas a partir das ideias relacionadas aos programas de
imersdo e educacdo bilingue/multilingue (DIEZMAS, 2012; GREGORCZYK, 2012;
VAZQUEZ, 2014). Isso ocorreu, por um lado, porque muitas pesquisas realizadas nesses
programas demonstraram resultados positivos quando as vantagens dessa modalidade escolar:

Estudantes aprendendo por meio de uma L2 superaram estudantes de programas de
aprendizagem tradicional em diversas habilidades em L2, sem nenhum efeito adverso
em seu desenvolvimento em L1 (e.g., Admiraal, Westhoff, & de Bot, 2006; Jimenez
Catalan & Ruiz de Zarobe, 2009; Swain & Lapkin, 1982). (...) Mais importante, a
mais avangada proficiéncia de estudantes em educagdo por meio de L2 foi atingida
sem custo algum aos ganhos de conhecimento académico (e.g., Bergroth, 2006;
Turnbull, Hart, & Lapkin, 2001) (...) Além disso, pesquisadores descobriram outros
beneficios de educacdo por meio de L2, incluindo beneficios cognitivos como
manipulacdo mental, flexibilidade, pensamento divergente, pensamento criativo e
originalidade (Cummins,1977; Jappinen, 2005; Peal & Lambert, 1962). (...)
Beneficios sociais e psicoldgicos também foram observados, de modo que estudantes
aprendendo por meio de uma L2 se sentiram mais confiantes ao falar com falantes
nativos e desenvolveram uma postura mais positiva em relacdo a L2. (Lasagabaster &
Sierra, 2009; Merisuo-Storm, 2006) (Y1 LO; CHUNG LO, 2014, p. 49)%.

have not adopted total de-schooling of language but have tried to put the language learner in a situation where the
language is used for real communication rather than simulation (GREGORCZYK, 2012, p. 10).

23 Students learning through L2 outperformed their counterparts in traditional language learning programs in
various L2 skills, without any adverse effects on their L1 development (e.g., Admiraal, Westhoff, & de Bot, 2006;
Jimenez Catalan & Ruiz de Zarobe, 2009; Swain & Lapkin, 1982). (...) Most important, the more advanced L2
proficiency of students in L2-medium education was achieved at no cost to their academic achievement (e.qg.,
Bergroth, 2006; Turnbull, Hart, & Lapkin, 2001). (...) In addition, researchers have found other benefits of L2-
medium education, including such cognitive benefits as mental manipulation, flexibility, divergent thinking,
creative thinking, and originality (Cummins,1977; Jappinen, 2005; Peal & Lambert, 1962). Social and
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N&o obstante, esses resultados, entre outros, foram apontados como ndo passiveis de
generalizacdo, ao se entender que nem sempre traduziam a realidade. O fato € que, em contextos
de bilinguismo aditivo, como nos casos de imersdo canadense, em que tanto o inglés quanto o
francés eram linguas valorizadas e utilizadas pela comunidade e o francés era adicionado ao
repertorio linguistico dos estudantes, os resultados académicos eram melhores (CUMMINS,
1979). J& no caso em que imigrantes passavam pelo processo de bilinguismo subtrativo, isto €,
em que a lingua materna (entre outros elementos integrantes das identidades culturais dos(as)
estudantes) ndo era utilizada tampouco valorada pela comunidade escolar e ndo-escolar, o
sucesso escolar ficava comprometido (Yl LO; CHUNG LO, 2014). Testes padronizados
demonstraram que, em contextos de imersao total sem mediacdo alguma em lingua materna,
ainda que as criangas demonstrassem ganhos em proficiéncia em linguagem conversacional,
elas ndo apresentavam desenvolvimento em termos de proficiéncia académica — fundamental
para o desenvolvimento escolar — nem em lingua materna nem em lingua adicional, criando um
processo de assimilagdo e exclusdo (CUMMINS, 2000). Portanto, a decisdo acerca de se a
imersdo e a semi-imersao trazem ou ndo beneficios ao desenvolvimento cognitivo e linguistico
de estudantes demonstrou ser mais complexa do que as pesquisas apontavam, por abarcar uma
série de variaveis ndo necessariamente mensuraveis, mas que necessitavam ser consideradas.

Para dar conta de tal complexidade, Cummins (1977; 1979; 1999; 2000) prop0s uma
série de estudos longitudinais e de larga escala. Ao realizar testes de proficiéncia de lingua e de
aquisicdo de conteudo, o pesquisador triangulou os resultados com dados relacionados a
variaveis sociais e educacionais, como origem social e design de programa. Se verificou que,
de fato, multiplos fatores tém influéncia em ambas as aprendizagens. Por isso, hoje se entende
que os resultados positivos (que envolvem o desenvolvimento cognitivo, académico, linguistico
e afetivo) derivam 1) da interacdo entre o background dos estudantes (ou seja, suas origens
socioculturais) e as condigdes socioculturais do contexto escolar, 2) do input linguistico
proporcionado dentro e fora da escola; 3) do estilo dos programas educacionais e 4) do foco em
habilidades conversacionais e/ou académicas, que precisam ser consideradas de forma
autdbnoma e interdependente. Desse modo, passa a ser impossivel ignorar que criangas falantes
de inglés aprendendo francés no Québec francdfono com incentivo da familia apresentam uma
situacdo de aprendizagem globalmente diversa das criancas falantes de espanhol, filhas de

imigrantes ndo-falantes de inglés, aprendendo essa lingua nos Estados Unidos, por exemplo.

psychological benefits have also been observed, in the sense that students learning through L2 felt more confident
when speaking to native speakers and developed more positive attitudes toward L2 (Lasagabaster & Sierra, 2009;
Merisuo-Storm, 2006) (Y1 LO; CHUNG LO, 2014, p. 49).



45

Além disso, se constatou que estudantes que apresentam um bom nivel de proficiéncia
conversacional, vocabulério desenvolvido e um processo de letramento iniciado em lingua
materna, bem como um nivel iniciante de conhecimento da lingua adicional, se beneficiam mais
do que o bilinguismo escolar traz em termos de funcdes cognitivas e académicas do que aquelas
que ndo apresentam esses conhecimentos (CUMMINS, 2000).

Esses resultados implicam algumas constatac¢des: 1) a imersao de bilinguismo subtrativo
(também chamado de submersao por Bee e Boyd, 2011) pode ser prejudicial ao desempenho
escolar, sobre 0o que Cummins (2000) versa centralmente, em nome do fortalecimento da
interculturalidade em detrimento da assimilagdo cultural®*; 2) é possivel criar programas de
ensino que utilizem lingua materna e lingua adicional para promover o acesso ao conhecimento
académico, o desenvolvimento de letramento e as habilidades conversacionais obtendo
resultados tdo bons quanto a instrucdo apenas em lingua materna proporciona; 3) esses
programas podem resultar em ganhos relacionados a proficiéncia na lingua adicional e a
aprendizagem de contetidos ndo-linguisticos, mas isso ndo esta determinado unicamente pela
escolha de aplicacdo de ensino bilingue.

Estudos mais recentes reforcam esses resultados, enquanto afirmam que o nivel de
proficiéncia na lingua adicional ao entrar na escola pode ser menos importante do que 0 uso
adequado de apoio da lingua materna no processo pedagdgico, sobretudo no processo de
alfabetizacéo e letramento. Conforme afirmam Bee e Boyd (2011):

Com a ajuda de programas especiais visando facilitar a transi¢ao delas para uma nova
lingua, criancas ELL? podem superar seus pares monolingues em testes padronizados
de realizacdo de leitura j& na 22 série, mesmo se eles entrarem na escola sem qualquer
conhecimento de inglés (Lesaux e Siegel, 2003). (...) Uma nota de cautela é
importante, no entanto: um estudante ELL ndo tem um risco aumentado de fracasso
desde que a escola proporcione algum tipo de transi¢do para ensino apenas em inglés
e os diretores de escola tratem de administrar todos os testes padronizados na lingua
com a qual a crianca esta mais familiarizada (BEE; BOYD, 2011, p. 250).

Peyton (2015) pondera que questdes ideoldgicas despontam no debate sobre os
resultados relacionados a sucesso escolar e predominéncia da lingua de instrugdo. De fato, por

um lado, a UNESCO (2008) declara que a lingua preferencial de instru¢do no ensino primario

2 Qutro desdobramento metodoldgico de tais constatacles é o estudo do continuo de biletramentos
(HORNEBERGER, 2003). Se entende por biletramento “qualquer instdncia em que a comunicagdo ocorre em duas
(ou mais) linguas em torno da escrita” (HORNBERGER, 2003, p. xviii), ou seja, ¢ uma linha de pesquisa e um
enquadramento tedrico que se propde a analisar e produzir praticas e eventos de letramento em contextos
multilingues. Por ndo se tratar do escopo do presente trabalho, ndo foi incluida no estudo em termos de abordagem
ao ensino. No entanto, o biletramento aparece nos resultados do presente trabalho, sobretudo relacionado a
abordagem EMI, conforme Capitulo 5.

25 English Language Learner, aprendiz de inglés.
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deve ser lingua materna, e pesquisas indicam que criangas desenvolvem um senso mais forte
de identidade quando sua lingua € utilizada e valorizada na escola (CUMMINS, 2000). Existe,
ainda, um impulsionamento de politicas linguisticas multilingues contrarias as politicas de
assimilacdo cultural e a favor de uma agenda intercultural que valorize linguas de imigracdo e
linguas minoritarias como linguas de instrugdo (HORNBERGER, 2003). Por outro lado, se sabe
da importéncia da educacéo linguistica que propicie a formacéo de um cidaddo com consciéncia
intercultural, capaz de uma participacao efetiva na sociedade contemporanea por meio de pelo
menos uma lingua adicional, seja ela uma lingua nacional, seja de comunicacéo internacional
(PEYTON, 2015).

Nesse debate, se pondera que, em primeiro lugar, escolhas sobre lingua de instrugédo
dependem da ecologia das linguas, incluindo ai seu status e os interesses orquestrados por
politicas linguisticas, de modo que cada contexto nacional precisa ser analisado e pesquisado.
Em segundo lugar, Peyton (2015) argumenta consistentemente sobre a necessidade de olhar
também as praticas de ensino-aprendizagem de modo complexo, ao revisar um estudo
longitudinal que testou os efeitos de diferentes programas bilingues dos Estados Unidos no
letramento de criancas em seus primeiros anos de escolarizacdo. O estudo, gracas a testes
padronizados, revelou que os resultados em termos de desenvolvimento de letramento em
espanhol e em inglés ndo se diferenciavam. Sobre isso, Peyton (2015) reitera a concluséo de

seus autores:

Como resultado desse estudo, os autores apontam que os resultados “ndo sustentam
inequivocamente posi¢des em nenhum dos lados do debate nos Estados Unidos sobre
educacdo bilingue (Slavin, Madden, & Calderon, 2010, p. 10) e que “o que importa
mais na educacédo de aprendizes de inglés é a qualidade da instrucdo, ndo a lingua de
instrucdo (p. 10; um ponto também frisado por August & Shanahan, 2006; Cheung &
Slavin, 2005). Escolas podem escolher ensinar aprendizes de inglés na sua lingua
nativa ou em inglés por muitas razées, incluindo razGes culturais, econémicas ou
politicas. No entanto, a afirmacdo de que essa escolha é crucial para aprendizado
fundamental de leitura em inglés ou espanhol ndo é sustentada pelos dados desse
experimento (PEYTON, 2015, p. 23).%

A inexisténcia de evidéncias replicaveis a outros contextos que justifiquem a
implementacédo inequivoca de determinado modelo de educagdo multilingue em detrimento de

outro demonstra que esse debate esta, ainda, em aberto. O que se pode afirmar € que persiste 0

% As a result of this study, the authors point out that the outcomes “do not unequivocally support positions on
either side of the debate in the United States over bilingual education” (Slavin, Madden, & Calderén, 2010, p. 10)
and that “what matters most in the education of English language learners is the quality of instruction, not the
language of instruction” (p. 10; a point that is also made by August & Shanahan, 2006; Cheung & Slavin, 2005).
“Schools may choose to teach English language learners in either their native language or in English for many
reasons, including cultural, economic, or political. Yet the claims that this choice is crucial for ultimate learning
of English or Spanish reading are not supported by the data from this experiment (PEYTON, 2015, p. 23).
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entendimento de que o conhecimento de contetidos académicos pode ser desenvolvido em
conjunto com o conhecimento de lingua; no entanto, lingua materna e lingua adicional
representam papel essencial e cooperativo no processo de desenvolvimento cognitivo e
académico — em diferentes niveis, a depender do contexto. Outros fatores desempenham papel
tdo importante quanto a lingua utilizada na escola; em destaque, a qualidade das préticas
pedagdgicas.

Respondendo a tais resultados, as abordagens que buscam integrar ensino de lingua e
conteddo surgem como uma resposta, no ambito da metodologia de ensino de idiomas, a
necessidade de estabelecer detalhamentos metodolégicos para o uso da lingua materna e da
lingua adicional em diferentes contextos escolares, a partir do reconhecimento de que a imersdo
ou a semi-imerséo, per se, ndo sdo, necessariamente, a melhor resposta para todos 0s contextos
multilingues a priori ou que intencionam impulsionar a aprendizagem de uma lingua adicional
(DIEZMAS, 2012; GREGORCZYK, 2012; VAZQUEZ, 2014). E preciso, portanto, dar forma
as atividades realizadas na escola de modo que elas realmente promovam conhecimento de
conteddo e de lingua, de forma combinada ou integrada.

Foi, destarte, a partir das experiéncias de imersao que surgiram propostas metodoldgicas
ao ensino de lingua e conteudo integrados, que extrapolaram contextos de bilinguismo nacional
oficial e de acolhimento educacional de imigrantes, pois passaram a ser Vvistos como
modalidades de ensino bilingue capazes de impulsionar de modo mais significativo as aulas de
lingua em contextos diversos. Desse modo, embora nascidas no &mbito do ensino de idiomas,
representam manifestacGes curriculares de educacdo bilingue e interdisciplinar, o que amplia
0s objetivos educacionais e coloca no centro do debate os modos de integrar lingua e contetdo.

Este trabalho assume que as abordagens integradoras podem ser uma estratégia
qualificada para atribuir qualidade ao contato com linguas adicionais proporcionado na escola,
além de colocar a lingua a disposicdo do objetivo maior da escolaridade, que é propiciar
interacdes significativas com contetdos académicos a partir da compreensao e producgéo de
discursos escritos e orais. Os contextos de imersdo estudados nos casos relatados séo, em grande
parte das vezes, distintos de contextos em que CBI, CLIL e EMI se desenvolvem, e esses, por
sua vez, divergem do contexto para o qual desenvolvo minha proposta de intervencdo, que € o
ensino de inglés como lingua adicional no contexto brasileiro. Ainda assim, é preciso
compreender as diferentes perspectivas educacionais, para que seja possivel entendé-las contra
0 pano de fundo em que se desenvolveram e, desse modo, pensar como elas podem contribuir

para nossas circunstancias.
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Uma série de possibilidades de organizacdo curricular e pedagdgica de ensino de lingua
e contetdo foram criadas como desdobramentos desses estudos e praticas relacionados a
imersdo e educacdo multilingue. Hoje, pelo menos trinta e trés termos diferentes séo utilizados
para nomear perspectivas integradoras, por exemplo, ensino de lingua baseado em contetdo e
instrucdo de conteudo sensivel & lingua (MERISUO-STORM; SOININEN, 2014).

Sarmento, Tessler e Baumvol (2015) apresentam parte da diversidade de nomenclaturas
e formatos que tais abordagens vem assumindo. Sob a definicéo de perspectivas que se propdem
a desenvolver a aprendizagem de lingua adicional além do campo disciplinar do ensino de

linguas, séo elencadas diversas abordagens, conforme Figura 3. Seus acrébnimos e a tradugdo

literal, para interpretagcdo mais nitida, s&o reproduzidos no Quadro 1.

Quadro 1 — Perspectivas de utilizacdo de lingua adicional como instrumento de

aprendizagem

Nome

Acronimo

Content and Language integrated

CLIL learning
Integrated Content Learning
ICL
Content Based Learning/Content
CBL/CBI

Based Instruction?’

Immersion programmes

Languages across the Curriculum
(LAC)

Languages of School Education (LE)

Learning through an Additional
Language

LTAC

(LoLT)
English as a Medium of Instruction
EMI (EMI)

Language of Learning and Teaching

Traducao literal

Aprendizagem integrada de lingua e
conteddo

Aprendizagem de contetido integrada

Aprendizagem baseada em
conteddo/Instrucéo baseada em contetido

Programas de imersédo

Linguas através do curriculo

Linguas de educagdo escolar

Aprendizagem através de lingua adicional

Lingua de ensino e aprendizagem

Inglés como meio de instru¢do

Fonte: Sarmento, Tessler e Baumvol (2015), adaptado.

27 Adicionada pela autora
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Como se pode visualizar, uma série de préaticas evoluiram de diferentes maneiras com o
objetivo de desenvolver a aprendizagem de/em lingua adicional além do campo disciplinar do
ensino de linguas. Elas ndo apresentam o mesmo grau de preocupacdo com a integracdo de
lingua e conteudo; algumas se aproximam muito mais das propostas de submersdo, em que a
lingua de instrucdo € uma lingua adicional, mas ndo existe trabalho linguistico especifico
durantes as aulas.

Ademais, é dificil afirmar em que medida cada abordagem procura realizar a integracéo,
uma vez que elas rotulam praticas diversas. Muitas delas carecem de um campo de pesquisa
estabelecido e de registros e instrumentos que possibilitem estabelecer essa medida e/ou gerar
comparacles entre contextos. Por isso, a melhor maneira de entendé-las é dentro de um
continuo ndo-estavel em que as perspectivas se movimentam conforme disponibilizam mais ou
menos espaco particular para desenvolvimento de conhecimento linguistico, conforme

apresentam Sarmento, Tessler e Baumvol (2015)?, na Figura 3.

Figura 3 — Continuo de perspectivas

Lol T LAC ICL
Aprendizagem por
CBL Ll meio de Lingua
Adidonal
Somente Imersio Somente
Conteudo “\\ LE linguagem
A CLIL

Fonte: Sarmento, Tessler e Baumvol (2015). Traducdo: a autora

Dentre essas abordagens, algumas ja adquiriram um grau maior de desenvolvimento em
termos de producbes académicas e publicacdo de resultados de pesquisas, o que reflete um
maior grau de presenca e relevancia em contextos educacionais. Isso ocorreu devido a fatores

politicos, geogréaficos e sociolinguisticos. E o caso das abordagens Content-Based Instruction?®,

28 Traducéo da autora.

29 Content-Based Instruction e Content-Based Learning sdo termos que vém sendo utilizados como sin6nimos,
como o levantamento bibliografico permitiu ver. Uma rapida pesquisa no Google Académico
(<scholar.google.com.br>), entretanto, permite perceber que, atualmente, CBI (cerca de 9 mil resultados) € mais
utilizado do que CBL (cerca de 2 mil resultados).
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Content and Language Integrated Learning e English as a Medium of Instruction. CBI se
desenvolveu a partir dos contextos multilingues de imigracdo nos Estados Unidos, enquanto
CLIL vem se tornando uma politica educacional na Europa, que visa a dar conta nao s6 do
multilinguismo em cada pais, como também e, principalmente, do multilinguismo do bloco
politico-econdmico. EMI, por usa vez, vem se desenvolvendo no sentido de dar uma resposta a

demanda de internacionalizag&o do ensino, sobretudo do Ensino Superior.

2.2 Explorac0es preliminares: CBI, CLIL e EMI.

A abordagem Content-Based Instruction (doravante CBI) é definida como “o estudo
concomitante de lingua e contetido de disciplinas em que a forma e a sequéncia da apresentacao
da linguagem sdo ditadas pelo material concernente ao contetido” (BRINTON; SNOW;
WESCHE; 1989, p. vii)*’. E uma abordagem utilizada de modo flexivel, em diferentes niveis,
a depender da organizacdo curricular e da énfase no conteddo ou na lingua (GENESEE;
LINDHOLM-LEARY, 2013). Suas origens estdo associadas aos programas de imersdo
canadenses que se desenvolveram mais intensamente durante o final dos anos oitenta, dando
forma a uma nova abordagem, sobretudo nos Estados Unidos (CENOZ, 2015), com o objetivo
de “oferecer alternativas as praticas de sala de aula utilizadas com estudantes provenientes de
comunidades de imigrantes” (ADRIAN, 2011, p. 98)3*.

Os principios ligados a descricdo teérica da abordagem se desenvolvem no sentido de
encarar o/a estudante como sujeito da aprendizagem, apostando na interlocucdo com textos
auténticos®?; segundo Duefias (2004), um curriculo que se oriente por CBI: 1) se baseia no
nacleo do contetdo das disciplinas; 2) usa a lingua e os textos auténticos; 3) foca na
aprendizagem de novas informacdes e 4) é adaptado a proficiéncia de grupos especificos de
estudantes (DUENAS, 2004, p. 75).

Apresentando essas caracteristicas em comum, existe varias formas de organizar
praticas que deem conta desses principios. Dois esquemas para descrever essas formas sdo
reproduzidos® a fim de proporcionar uma melhor visualizagio do que a abordagem propde. O

primeiro esquema diz respeito aos “modelos de experiéncia instrucional” (MET, 1999, s/p.),

30 (...) the concurrent study of language and subject matter, with the form and sequence of language presentation
dictated by content material (BRINTON; SNOW; WESCHE; 1989, p. vii).

31 (...) whose aim was to offer alternatives to the classroom practices used with learners from immigrant
communities (ADRIAN, 2011, p. 98).

32 Por texto auténtico se entendem as producdes discursivas criadas em determinada lingua em situacdes de
interlocucdo real, em contraste com textos produzidos unicamente com fins didaticos.

33 Tradugéo da autora.
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que compdem “os pontos extremos” de um continuo em que estdo contidas maneiras de lidar
com a integracdo segundo CBI (Quadro 2). O que estaria nas extremidades desse continuo seria
o foco instrucional no conteddo e o foco instrucional na lingua.

O segundo esquema diz respeito a representacdo do que reside entre os extremos do
continuo apresentados no Quadro 2. De acordo com essa classificagdo de modelos de praticas
de sala de aula, (MET, 1999; BRINTON, SNOW; WESCHE,1989; BATOCCHIO, 2013 -
adaptada), existe um amplo universo de praticas que podem ser situadas entre o foco exclusivo
na lingua e o foco exclusivo no contetdo. As possibilidades elencadas por esses pesquisadores

estdo listadas na Figura 4.

Quadro 2 — Extremos do continuo de foco segundo a abordagem CBI

Content-Based Language Teaching: um continuum de integracéo entre lingua e contetido

¢ O contetdo é ensinado na L2. ¢ O contetdo é utilizado para aprender a L2.

A prioridade é a aprendizagem do contetdo. ¢ A prioridade é a aprendizagem da lingua.

¢ A aprendizagem da lingua é secundaria. ¢ A aprendizagem do contetdo é incidental.

o Os objetivos de aprendizagem de contetdo séo ¢ Os objetivos de aprendizagem de lingua séo

determinados pelos objetivos do curso ou do curriculo. determinados pelos objetivos do curso ou do curriculo.

e Professoras devem selecionar os objetivos de e Estudantes sdo avaliadas (os) pelo dominio do contetido

aprendizagem de lingua. integrado.

o Estudantes sdo avaliadas (0s) pelo dominio do conteldo. e Estudantes sdo avaliados e avaliadas pelas habilidades
linguisticas/proficiéncia.

Fonte: MET, 1999, s/p. Traducdo: a autora

Nos pontos préximos ao foco no conteldo, estdo a imerséo total, parcial e 0s cursos
ensinados em lingua adicional, que estariam fora do escopo de CBI; em seguida, em dire¢do ao
foco na lingua, seguem seis tipos de cursos classificaveis de acordo com o nivel de integracdo
entre lingua e contetdo. Sheltered courses®* s&o cursos em que os falantes ndo-nativos da lingua
(MET, 1999) seriam separados dos falantes nativos, a fim de cursar um médulo ministrado em
segunda lingua por um especialista da area, que busca ir ao encontro do nivel linguistico dos

(as) alunos (as) ao longo da aula e nos materiais. Este modelo estd bastante conectado com a

% Os nomes dos modelos foram preservados a fim de evitar distorgdes em relagdo a compreensdo do quadro
tedrico.
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origem da abordagem, que incluia acolher estudantes de comunidades de imigrantes cuja
primeira lingua ndo fosse a lingua de trabalho da escola. Adjunct courses sdo cursos de conteido
e lingua concomitantes e complementares, em que “tanto a disciplina regular quanto o curso de
lingua compartilham uma base de conteido comum, mas se diferenciam no foco da instru¢ao”
(BATOCCHIO, 2013, p. 28). Team-teach approach é um modelo representado pela docéncia
compartilhada cujo objetivo seria “trabalhar situacdes reais de comunicagdo sobre o conteudo
que esta sendo aprendido a fim de desenvolver atividades e tarefas na L-alvo” (BATOCCHIO,
2013, p. 29). Nas aulas que adotam o Theme-based language instruction, um tema é escolhido
como central a partir do qual se desenvolvem as atividades para desenvolver habilidades
linguisticas de forma contextualizada. J& o foco de Skills Based Approach esta em desenvolver
uma habilidade linguistica especifica. Assim, essa pluralidade de modelos pode ser classificada

como CBI.

Figura 4 — Modelos de praticas de ensino no continuo de integracdo entre lingua e contetdo
segundo a abordagem CBI

Fonte: A autora a partir de Met, (1999), Brinton, Snow e Wesche (1989) e Batocchio (2013).

Content and Language Integrated Learning (doravante CLIL) se define como uma
abordagem educacional dual. Nesse sentido, Coyle, Hood e Marsh (2010), em manual dedicado
a explicitacdo de seus principios, destacam os fundamentos socioconstrutivistas, focados no
processo de aprendizagem interativo, cujo centro é o sujeito da aprendizagem. E uma
abordagem que surgiu em meados dos anos noventa, na Europa, a partir também das
experiéncias de imersdo e da abordagem CBI na América do Norte, e se expandiu, se

transformando em uma abordagem de ensino fomentada pela Unido Europeia — o que explica o
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volume de produgbes encontradas no corpus desse trabalho, conforme exploro mais
detalhadamente no Capitulo 5.
A aula da abordagem CLIL é uma aula bilingue, em que o conceito de translanguaging

aparece como “uma troca sistematica de uma lingua para outra por razdes especificas”®

(COYLE; HOOD; MARSH, 2010, p.16), cujo objetivo é desenvolver uma forma dinadmica de
bilinguismo na sala de aula, proporcionando processos de scaffolding® tanto na aprendizagem
de lingua quanto de conteudo. Outras questdes relevantes para entender a aprendizagem
segundo CLIL dizem respeito ao Modelo dos 4Cs, que delimitam os principios essenciais da
aprendizagem: contetdo (disciplinar), comunicacdo (aprendizagem e uso da lingua), cognicéo
(processos de pensamento e de aprendizagem) e cultura (desenvolvimento da compreensédo
intercultural e formacao do cidad&o global).

Como exemplos de modelos curriculares, a abordagem também se propde a englobar
diferentes niveis de integracdo. Para as séries iniciais, por exemplo, os autores elencam 3
modelos, descritos no Quadro 3. Se nota que, assim como em CBI, as possibilidades de atuacéo
abrangem desde disciplinas ministradas unicamente pela professora de lingua com objetivos
que parecem propor um modelo de incentivo ao letramento bilingue até disciplinas
compartilhadas entre professoras (de lingua e de contetdo) a partir de um planejamento
radicalmente integrado.

J& é possivel observar que ambas as abordagens sdo abrangentes e se propdem a
englobar diversos modelos de ensino-aprendizagem e suas caracteristicas; sejam elas globais,
no design de cursos e curriculos, sejam pontuais, na intervencdo pedagdgica e no planejamento.
Existem diferentes visdes quanto a elas; por exemplo, algumas (ns) pesquisadoras (es) afirmam
que ora CLIL (MEHISTO; MARSH; FRIGOLS, 2008), ora CBI (STOLLER, 2008) sdo
abordagens “guarda-chuva” que contém uma a outra. Neste debate, algumas vezes aparecem
guestdes metodoldgicas; outras, de cunho politico, ligadas a origem e ao contexto histérico de
cada uma delas, para justificar tanto a distin¢cdo quanto a semelhanga entre elas (CENOZ, 2015).

Este trabalho ndo se propde a destrinchar esse embate tedrico, embora, & logico, teca

3% (...) a systematic shift from one language to another for specific reasons (COYLE; HOOD; MARSH, 2010,
p.16).

3% A nocdo de scaffolding ou andaimento aparece em trabalhos relacionados a CLIL e na concepgéo de ensino-
aprendizagem dos documentos oficiais brasileiros, como seré analisado no Capitulo 5. O conceito se relaciona
com as teorias sociointeracionistas da aprendizagem, e foi cunhado por Wood, Bruner e Ross (1976) para definir
um processo especifico. E o processo de atuagdo de um membro mais experiente de um par ou de um adulto na
zona de desenvolvimento potencial da crianga. Desse modo, representa a intervencdo realizada no processo de
aprendizagem, que consiste na mediagdo de acdes que o individuo ou aprendiz ainda ndo consegue executar
sozinho, mas consegue com ajuda e mediac&o. E a partir dessa mediag&o que o individuo passa, gradualmente, a
ser capaz de realizar as agdes sozinho, concretizando um novo nivel de desenvolvimento e, consecutivamente, um
novo nivel de desenvolvimento potencial.
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comentarios sobre o que foi possivel enxergar a partir da leitura do corpus de pesquisa quanto

aos pontos de aproximagcéo e de distanciamento entre as abordagens.

Quadro 3 — Modelos de aprendizagem CLIL nas séries iniciais

Introducéo de Desenvolvimento de Desenvolvimento da autonomia e
conceitos-chave sobre conceito-chave e da preparacdo para programas CLIL
Obijetivo da um modulo sobre autonomia do aprendiz para de longa duracéo.
aprendizagem  determinado assunto; lidar com determinado
por exemplo, assunto; por exemplo, para
mudancas climaticas. entender a economia local.
Contexto Indisponibilidade de Professoras planejam Professoras planejam e executam
professora especialista conjuntamente e, se a aula conjuntamente.
em lingua. possivel, atuam também.
Instrucdes Em lingua materna. Em ambas as linguas. Em ambas as linguas.
Bilingues, focando nos Bilingues, focando em A professora de lingua
conceitos-chave e tarefas de pesquisa e de complementa o que a professora
apostando num input sistematizagéo das especializada propGe a partir de
de qualidade a partir de aprendizagens e das materiais que focam no tema e no
uma situacdo de habilidades de pensamento = desenvolvimento de vocabulério e
interacéo real (por (por exemplo, pesquisa estruturas que possibilitem o
exemplo, trocas de sobre o comportamento desenvolvimento de habilidades
Materiais cartas entre escolas de doméstico em rela¢do ao de pensamento. Ha avaliagdo dos
didaticos diferentes paises). consumo e tratamento dos conceitos-chave na lingua
dados). A avaliacdo dos adicional e de conceitos mais
principios chave é realizada complexos na lingua materna.
na lingua materna, enquanto
é construido um portfélio na
lingua adicional
Parceria e N&o ha. Na elaboragéo de material e, Na elaboracéo de objetivos e na
colaboragao se possivel, na atuacdo em  atuacdo, a partir de trabalho com
docente sala de aula. elementos diversos do mesmo

fendémeno.
Fonte: A autora a partir de Coyle, Hood e Marsh (2010).

De fato, conforme a investigacdo bibliogréfica permitiu ver, existe pouca distin¢éo

metodoldgica e pedagdgica, devido a abrangéncia dos termos em que elas se definem, e intensa

37 Esse modelo aparece como uma iniciativa desejavel em contextos em que recursos (organizativos, didaticos,
financeiros) para integracdo néo estdo disponiveis. Nos modelos elencados pelos autores, essa possibilidade de
organizacdo aparece somente nos anos iniciais. H4, de fato, na proposta dos pesquisadores, uma complexificacdo
da atuacdo em direcdo a integracdo cada vez mais intensa, portanto cada vez menos delimitada pelas disciplinas,
e isso ocorre de maneira gradualmente mais radical ao longo das etapas escolares.
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distancia na medida em que CLIL se tornou uma politica de ensino de linguas na Europa — o
que, por sua vez, proporcionou maiores possibilidades de implementacéo e, por isso, também
de investigacdo e de investimento na sustentacdo teorica. Assim, ainda que seja impossivel
abordar a tematica sem incidir sobre esses aspectos, 0 objetivo do trabalho ao analisar as
abordagens é entender a organizagdo pedagogica por detrds das praticas e dos referenciais
tedricos analisados, a fim de delinear as possibilidades de atuagdo integrada nas séries iniciais.

Do mesmo modo, EMI é uma nomenclatura que vem rotulando diferentes praticas de
sala de aula. Em linhas gerais, ¢ definida como “o uso de lingua inglesa para ensinar disciplinas
académicas em paises ou jurisdicdes em que a primeira lingua (L1) da maioria da populacao
ndo ¢ inglés” (DEARDEN, 2014, p. 2)*. Segundo sua pesquisa envolvendo 55 paises, Dearden

(2014) afirma que existem registros de EMI sendo utilizado em todos os niveis de escolarizacao.

Figura 5 — Suportes instrucionais em contextos de EMI

Avaliacdo diagndstica de competéncias linguisticas

Oficinas de habilidades gerais

Oficinas adjuntas de habilidades especificas de uma
disciplina

Consultoria linguistica especifica de uma disciplina

Acesso auténomo a recursos de mediagdo linguistica
de uma disciplina {(acervo online ou presencial)

Tutoria linguistica adjunta ao longo do curso

Cursos “ponte” de linguas, prévios ao inicio do
curso, sem contagem de créditos

Cursos de lingua integrantes do curriculo do curso,
com contagem de créditos e contetdo especifico de
disciplinas ou do curso

Docéncia compartilhada de professores(as) de
contetdo e lingua ao longo do curso

Fonte: A autora, a partir de Fenton-Smith e Humphreys (2015).

Logo, se observa que o0s contextos podem ser extremamente diversos, tais quais as
demais abordagens. Ainda, mesmo em locais em que predomina a abordagem da unidocéncia

sem oferta de atividades adjuntas de ensino de lingua, ha razbes para crer que as possibilidades

38 The use of the English language to teach academic subjects in countries or jurisdictions where the first language
(L1) of the majority of the population is not English (DEARDEN, 2014, p. 2)
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de atuacédo e intervengdo pedagdgica em relacdo a lingua podem ser diversas, uma vez que
também sdo diversas as situacdes linguisticas das salas de aula de EMI (conforme Figura 5).

Sarmento, Tessler e Baumvol (2015) elencam diversas configuracfes de atuacdo em
EMI a partir de elementos linguisticos da pratica docente (Quadro 4).

Fica nitido que, embora a primeira vista EMI esteja intensamente ligado a programas de
imersdo, diferentes configuracGes podem provocar a necessidade de intervencgdes pedagdgicas
relacionadas a lingua, como na selecdo de determinado texto ou na utilizacdo de determinada
linguagem. Por isso, a abordagem foi incluida no escopo da pesquisa: para que seja possivel
defini-la em termos mais especificos, conhecer casos de aplicacdo da metodologia em sala de

aula, avaliar se e como ocorre colaboragédo docente e entender como e se ocorrem insergoes no

Ensino Fundamental I — tal qual é o objetivo com as demais abordagens.

Lingua materna

Lingua materna

Lingua materna

Lingua materna

Lingua materna

Lingua materna

Lingua adicional

Quadro 4 — Possibilidades de atuacdo em EMI

Lingua materna para todos os estudantes,
mas referéncias utilizadas em lingua
adicional.

Lingua adicional para todos os estudantes
que compartilham a mesma lingua materna.

Lingua adicional para todos os estudantes
que compartilham a mesma lingua materna.

Lingua adicional para todos os estudantes
que compartilham a mesma lingua materna.

Lingua adicional para todos os estudantes
que apresentam diferentes linguas maternas.

Lingua adicional para alguns estudantes que
compartilham ou ndo a mesma lingua
materna; lingua materna para alguns
estudantes.

Lingua adicional para todos os estudantes
(mesma lingua materna compartilhada entre
estudantes e professor(a))

Um (a) professor (a) brasileiro (a) ensinando em
portugués no Brasil, utilizando todas as
referéncias em inglés.

Um (a) professor (a) inglés (a) ensinando fisica
em inglés para estudantes brasileiros (as) no
Brasil

Um (a) professor (a) inglés (a) ensinando fisica
em inglés para estudantes brasileiros (as) no
Reino Unido.

Um (a) professor (a) inglés (a) ensinando fisica
em inglés para estudantes brasileiros (as) na
Franca.

Um (a) professor (a) inglés (a) ensinando fisica
em inglés para estudantes brasileiros (as) e
alemaes no Reino Unido.

Um (a) professor (a) brasileiro (a) e ensinando
fisica em portugués para estudantes brasileiros
(as) e pelo menos um estudante alemé&o no Brasil

Um (a) professor (a) brasileiro (a) ensinando
fisica em inglés para estudantes brasileiros (as) no
Brasil.



Lingua adicional para todos; mesma lingua

Lingua adicional materna compartilhada entre estudantes,
mas diferente da lingua materna do(a)
professor(a).
Lingua adicional Lingua materna (compartilhada entre todos

0s estudantes).

Lingua adicional para alguns estudantes;
Lingua adicional lingua materna para outros.
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Um (a) professor (a) brasileiro (a) ensinando
fisica em inglés para estudantes alema (es) no
Brasil, na Alemanha, no Reino Unido ou na
Franca.

Um (a) professor (a) brasileiro (a) ensinando
fisica em inglés para estudantes ingleses (as) no
Brasil, no Reino Unido ou na Franga.

Um (a) professor (a) brasileiro (a) ensinando
fisica em inglés para estudantes brasileiros (as) e
ingleses (as) no Brasil, no Reino Unido ou na
Franca.

Fonte: Sarmento, Tessler e Baumvol (2015). Traducéo: a autora (adaptado).

Nesse Capitulo, procurei trazer definicbes de bilinguismo, educacdo bilingue e

multilinguismo. A partir da caracterizacdo da diversidade das praticas de educacao bilingue e

da existéncia da modalidade de escolas de imersdo, busquei expor o argumento construido nas

pesquisas realizadas de que é possivel aprender lingua e conteldo de forma integrada.

Relacionei esses contextos ao nascimento das abordagens integradoras, demonstrando

brevemente como elas extrapolaram os contextos de imigracao e de intervencdo em espacos

bilingues. Realizei um panorama com o objetivo de explicitar a pluralidade dessas perspectivas,

seguido por uma apresentacao preliminar dos principais conceitos relacionados a CBI, CLIL e

EMI, abordagens que sdo o foco deste trabalho. Passo agora para a apresentacdo do arcabouco

tedrico relacionado a ensino de lingua inglesa para criangas das séries iniciais.
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3 ENSINO DE LINGUA INGLESA NAS SERIES INICIAIS

Esté evidente, para a educagdo contemporanea, que a compreensao e o (re)conhecimento
do sujeito da aprendizagem é parte essencial do trabalho pedagdgico (FREIRE, 2002). Por isso,
neste capitulo, a analise se desenvolve em funcgéo de trés topicos principais: o desenvolvimento
da criancga, o ensino de lingua inglesa no Ensino Fundamental | e a possibilidade de integracao
nesse contexto. Assim, na secdo 3.1 teco consideracGes sobre o complexo desenvolvimento da
crianca, 0 que justifica a necessidade de propostas pedagogicas que se articulem com esse
processo. Na secdo 3.2 exploro as orientagdes tedrico-metodologicas de documentos oficiais
relacionados aos objetivos especificos das séries iniciais do Ensino Fundamental, bem como
exponho questdes levantadas por pesquisas no campo da Linguistica Aplicada que versam sobre
ensino de inglés nas séries iniciais. Na secdo 3.3 justifico a proposta de ensino de lingua inglesa
nas séries iniciais de modo integrado no contexto brasileiro a partir de elementos levantados

nas secoes anteriores.

3.1 Desenvolvimento e aprendizagem da crianca

Existem diversas maneiras de entender a crianca, dependendo da area disciplinar, assim
como das correntes tedricas adotadas no interior do campo de estudo eleito. O objetivo dessa
secdo ndo € adotar uma corrente especifica para investigar uma caracteristica pontual da crianca
ou da infancia, tampouco investigar a aquisicdo da linguagem ou a aprendizagem precoce. Sua
finalidade reside em realizar um apanhado tedrico de diversas areas do conhecimento que
ajudam a entender o desenvolvimento e a aprendizagem da crianga em termos gerais, a fim de
que ela possa ser entendida e definida a partir de diferentes campos de estudo, como sera
explicitado a seguir. Esse objetivo se justifica pela necessidade pedagdgica de compreensao do
sujeito da aprendizagem, para que seja possivel elaborar um modelo de planejamento. Além
disso, apds a sistematizacdo dos dados coletados na literatura sobre desenvolvimento infantil,
realizo algumas observacdes relacionadas aos desdobramentos pedagogicos das fases do
desenvolvimento. Rinaldi (2014), ao realizar um panorama de correntes tedricas de ensino-
aprendizagem a fim de colaborar na formacdo de docentes de lingua espanhola para criangas,
justifica essa necessidade:

Entendemos que todo esse percurso é também necessario tendo em vista os dados

obtidos em pesquisas anteriores, conforme exposto em Rinaldi (2006, 2011) e em Eres
Fernandez e Rinaldi (2009), assim como devido as dificuldades encontradas pelos
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professores ao ensinarem criangas, por exemplo, relatadas em nossas aulas de pos-
graduacdo. Estamos certas de que algumas das praticas pedagdgicas (uso de atividades
escritas com alunos que ainda nao sabem lidar com essa forma de comunicagéo) bem
como certas opinides (sobre tipos de atividades e maneiras de agrupamento dos
aprendizes) sdo decorrentes de um conhecimento insuficiente, ou mesmo
desconhecimento, de como as criancas aprendem e de fatores que influem nesse
processo (RINALDI, 2014, p. 280).

Para isso, se busca entender o desenvolvimento da crian¢a de modo multidisciplinar. Na
subsecdo 3.1.1 descrevo o campo multidisciplinar aqui adotado e algumas de suas
pressuposicBes. Na subsecdo 3.1.2 passo efetivamente para a descri¢do da crianca das séries
iniciais segundo esse campo. Na subsecdo 3.1.3 sédo realizadas algumas consideracdes praticas
relacionadas a dimensdo pedagdgica das séries iniciais em relacdo ao desenvolvimento da

crianca.

3.1.1 Teorias e etapas do desenvolvimento

Existe um escopo multidisciplinar de estudo caracterizado como a investigacao sobre o
desenvolvimento humano, compreendido “como um processo continuo que acontece durante
toda a vida, apresentando uma sequéncia ontogenética semelhante, sendo diferenciado apenas
pela velocidade de progressdao” (NETO et al., 2007, p. 46). Um dos objetivos dessa area de
estudos € elaborar normas, entendidas como idades médias ou marcos em que determinados
eventos acontecem (BEE; BOYD, 2011). E um campo controverso devido a diferentes
postulacdes em torno de duas discussoes: acerca da determinacdo natural versus a influéncia
sociocultural e acerca da possibilidade de prever estagios de desenvolvimento de forma
univoca. O que parece estar colocado por todas as areas que investigam esse processo é gque
“cada faceta do desenvolvimento de uma crianga ¢ produto de algum padrdo de interagdo
natureza-criagao” (BEE; BOYD, 2011, p. 28) e alguns dos aspectos de desenvolvimento sao
continuos enquanto outros sio “de estagio” (BEE; BOYD, 2011, p. 28)%°.

As teorias do desenvolvimento, que procuram por principios gerais do processo, sdo

diversas: entre elas, ha as psicanaliticas, como de Freud e Erikson; as cognitivas ou geneticas,

3% Um entendimento comum entre as areas € a centralidade do processo de maturagao, que pode ser definido como
“padrdes de mudanca sequencial geneticamente programados” (BEE; BOYD, 2011, p. 29), considerados
universais e relativamente impermeaveis a influéncia ambiental. No entanto, ndo existe concordancia acerca de
gudo impermeaveis sdo esses padrdes e, portanto, quéo universais podem ser considerados (BEE; BOYD, 2011).
O que de fato se sabe € que quanto mais proximo do comeco da trajetdria vital, mais dependente do processo de
maturacdo é o desenvolvimento (FONSECA, 2008; ROTTA; OHWEILER; RIESGO, 2016). Por isso, os estudos
da crianca conseguem elaborar um continuo de processos e marcos mais facilmente do que em relagdo a
adolescentes, por exemplo, e advém dai o lugar de destaque que a infancia tem nos estudos do desenvolvimento.
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como de Piaget, a de Vigotski e a do processamento da informagdo (BEE; BOYD, 2011).
Olhadas de outro modo, se pode dizer que essas teorias estdo englobadas no campo da
psicologia evolutiva, que estuda a conduta humana ao longo do tempo (PALACIOS, 2004).
Existe, ainda, o campo de estudo neurobiologico, que procura determinar essas etapas a partir
do desenvolvimento neuroldgico e psicomotor (ROTTA, 2016). H& também o estudo especifico
da psicomotricidade, um ramo especializado que focaliza o papel do movimento no
desenvolvimento (HAYWOOD; GETCHELL, 2010).

E 16gico que tdo distintas areas apresentam as mais diversas metodologias. Entretanto,
existe uma série de nocdes sobre aprendizagem e desenvolvimento em que as areas convergem
devido a confluéncia de fatores neuroldgicos, psicolégicos, historicos e culturais que permitem
postular, a partir de diferentes olhares para a crianca, padrdes de desenvolvimento. A
perspectiva interdisciplinar € uma tendéncia nos estudos contemporaneos®’, iluminada “sob a
otica do pluralismo, permitindo a coexisténcia de explicagcdes de naturezas tedricas diversas”
(ASPESI; DESSEN; CHAGAS, 2005, p. 50), uma vez que foi elaborada a compreenséo de que
“o desenvolvimento ¢ um processo dindmico e complexo de interacdo entre fatores bioldgicos
e culturais” (ASPESI; DESSEN; CHAGAS, 2005, p. 50).

Neste trabalho, se optou pela utilizacdo dos campos da psicologia da educacéo e da
psicologia evolutiva (COLL, 2004; HIDALGO; PALACIOS, 2004; MARTI, 2004; MORENO,
2004a; MORENO, 2004b; PALACIOS, 2004; P/ALACIOS et al., 2004; PALACIOS;
GONZALEZ; PADILHA, 2004; PALACIOS; HIDALGO, 2004; PALACIOS; MORA, 2004;
PALACIOS; RODRIGO, 2004; PEREIRA, 2014), da neuropediatria e da neurologia
(OHLWEILER, 2016; RIESGO, 2016; ROTTA, 2016) e dos compilados de resultados de
estudos de desenvolvimento cognitivo, desenvolvimento psicomotor e aprendizagem (FILHO;
BRIDI, 2016; BEE; BOYD; 2011; FONSECA, 2008; HAYWOOD; NANCY, 2010). Entre
esses campos, sdo utilizadas pesquisas transversais (que englobam vaérias etapas do
desenvolvimento de individuos diferentes), longitudinais (que avaliam sequéncias de mudancas
ao longo do tempo no mesmo individuo ou grupo de individuos), sequenciais (que buscam
englobar os dois modelos anteriores), além de estudos de caso, observacdo naturalista,

correlagOes entre varidveis (que em geral incluem pesquisa com grandes grupos de pessoas e

40 E importante ressaltar que estudos gerais da neurologia e, sobretudo, do desenvolvimento cerebral normal séo
muito recentes (BEE; BOYD, 2010; RIESGO, 2016), e poucos se preocupam em relacionar seus resultados com
os das pesquisas de epistemologia genética e do desenvolvimento, como as teorias de Piaget. Portanto, para um
maior aprofundamento nessas questdes, é recomendado o trabalho realizado nos compilados de estudos aqui
utilizados, sobretudo os de abordagem multidisciplinar, que procuram relacionar neuropediatria com questfes
psicolégicas e psicopedagdgicas, mesmo que eles ndo tenham sido utilizados na integra devido ao escopo desse
trabalho: se sugere a consulta a Rotta, Ohlweiler e Riesgo (2016) e Rotta, Bridi Filho e Bridi (2016).
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grupos experimentais) e testes e exames psicofisioldgicos (BEE; BOYD; 2011; PALACIOS,
2004). Sendo o objetivo desta se¢do oferecer um panorama do desenvolvimento infantil da
crianca das séries iniciais, ndo serdo detalhadas as pesquisas realizadas em torno dos aspectos
declarados. N&o obstante, ressalto que sdo essas as metodologias aplicadas em estudos
empiricos que permitem a elaboracéo de tal panorama.

Os estudos aqui analisados procuram relacionar o desenvolvimento intrapsiquico a
fatores externos relacionados ao ambiente socio-historico do individuo. Como afirma Fonseca
(2008):

N&o podemos privar a crianga de ser considerada no contexto socio-histérico e
sociocultural que a envolve e estimula, como meio produtor e gerador de
comportamentos humanos, envolvido por determinadas condigdes e circunstancias no
qual a criancga esté inserida concreta e socialmente (FONSECA, 2008, p. 99).

Sendo assim, os recortes frisam a necessidade de entrelacamentos interdisciplinares,
sobretudo entre saude, psicologia e educacdo (RIESGO, 2016). Dai que este trabalho opte por
explicitar, a partir dos autores supracitados que se filiam a areas bastante distintas, um breve
panorama dos fatores confluentes ligados ao desenvolvimento normal (RIESGO, 2016) ou, dito
de outro modo, as influéncias normativas reguladas pela idade (PAPALIA; FELDMAN, 2012)
isto é, dos padrdes de desenvolvimento médio previsto para o estagio da crianca de 5 a 12 anos
elaborado a partir de dialogos interdisciplinares*.

Um dos construtos que bem ilustra esse debate e é fundamental para esse trabalho € a
relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem*?. Vygotsky (2010) descreve a existéncia de
diferentes concepcbes a respeito dessa relacdo e se filia a tese dualista, que prevé a
interdependéncia desses processos, uma vez que o desenvolvimento é representado em parte

pela maturidade do sistema nervoso e a aprendizagem é possibilitada por esse processo

41 A problematizacéo da relagéo entre desenvolvimento e norma vem sendo explorada a partir do viés subjetivo,
cultural, coletivo, social e histdrico por campos de estudo diversos, que buscam complexificar a visdo de
desenvolvimento a partir de outras concepgdes ontolégicas e metodoldgicas relacionadas a compreensao do sujeito
crianca. Esse viés ndo estabelece relagcdo com o objetivo desse capitulo, que é, justamente, entender o considerado
padrdo como um horizonte necessario a partir do qual entendamos minimamente o sujeito da aprendizagem nas
séries iniciais e suas especificidades. No entanto, ressalto que pesquisas vém contribuindo para o campo dos
Estudos da Infancia na contemporaneidade e oferecendo subsidio essencial para embates politicos relacionados
aos direitos da crianca e, sobretudo, da defesa da diversidade cultural das infancias, inclusive na escola. Destaco
os estudos da Histéria Social da Infancia, inspirados por Ariés (1981) e a Sociologia e a Antropologia da Infancia,
a partir de Corsaro (2009), Sarmento M. e Pinto. (1997) e Cohn (2005). Para um panorama inicial desses estudos,
sugiro a leitura de Barbosa (2014). Para uma analise critica dos pressupostos internos das teorias do
desenvolvimento, sugiro o estudo de Aspesi, Dessen e Chagas (2005).
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maturacional, enquanto estimulos colaboram para que essa matura¢do ocorra em determinadas
direcOes. Nessa relacdo, a aprendizagem influencia o desenvolvimento, mas é intensamente
dependente dele para ocorrer®, Em parte, essa visdo vem sendo corroborada pelos estudos da
area da neurologia.

Em primeiro lugar, sintetizando essas perspectivas, o desenvolvimento € sinénimo da
maturagdo, desde que consideradas as influéncias ndo organicas nesse processo, como 0S
estimulos do contexto ao redor do individuo, embora inegavelmente exista um sistema
geneticamente previsto. Ainda, esta evidente para a neuropediatria que existe uma sequéncia de
eventos neuromaturacionais que ocorrem enquanto a crianga cresce e se expressam em janelas
maturacionais (RIESGO, 2016), ou seja, etapas de desenvolvimento neuroldgico, que, por sua
vez, se refletem em mudancas nas capacidades cognitivas, psicomotoras, comportamentais e
comunicativas da crianga — algumas delas mais dependentes dos estimulos de “incremento” ao
sistema, outras menos (Como escrever ou sentar, respectivamente). Se pode, por ora, definir que
as mudangas que dependem mais estritamente das janelas maturacionais séo traduzidas como o
processo de desenvolvimento; ja as mudancas mais autbnomas desse processo e, portanto, mais
idiossincraticas, sdo traduzidas como o processo de aprendizagem, porque dependem da
maturacdo mas ndo podem ser determinadas por ela.

Dai que o ato de sentar seja um comportamento previsivel pela maturacdo neuronal,
portanto parte do desenvolvimento, e o ato de escrever, uma aprendizagem. Por um lado, ambos
necessitam de estimulos ou de determinadas condi¢des externas (estar livre para mudar de
posicao e obter ferramentas e instrugdes) e de um determinado nivel de maturidade do sistema
nervoso central (ambos dependem do tbnus muscular e do desenvolvimento motor). No entanto,
retirados os entraves fisicos, se pode prever uma idade média em que a maioria dos bebés
consegue sentar; por outro lado, apenas se pode prever em que etapa do desenvolvimento
psicomotor existem condi¢des para aprender a escrever; os fatores sociais, historicos, culturais,
subjetivos e a mediacdo pelo ambiente e por outros individuos sdo determinantes nesse
processo. Por isso, ndo se pode estabelecer fases nem idades categdricas, mas aproximacoes e

possibilidades.

*Vigostky se propde a elaborar uma atualizacdo dessa tese, em que sustenta a existéncia de duas fases do
desenvolvimento (efetivo e potencial) sobre a qual elabora a teoria da zona do desenvolvimento proximal que
trouxe importantes contribuigdes para a pedagogia escolar. Logo, para ele, “a aprendizagem escolar orienta e
estimula processos internos de desenvolvimento” (Vygotsky, 2010, p. 100).
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De fato, a aprendizagem depende do desenvolvimento e o desenvolvimento é
estimulado pela aprendizagem**. Tomando a comparagao entre sentar e escrever: enquanto um
individuo sem agnosias que esteja na janela maturacional entre os dois e 0s cinco meses de
idade conseguira se manter sentado sem auxilio desde que néo haja entraves para 0 movimento
(HAYWOOD; GETCHELL, 2010) - e muito provavelmente sentara antes ou depois a depender
dos estimulos que obtiver para isso -, um individuo que ainda ndo tenha sido exposto a
experiéncias e estimulos motores especificos pode atrasar o processo de maturacao relacionado
ao desenvolvimento da motricidade global e fina par atividades especificas (NETO et al., 2007),
por exemplo; a consequéncia disso pode ser uma dificuldade na aprendizagem da escrita.
Assim, a aprendizagem é um processo interdependente do desenvolvimento, e pode o
influenciar em certa medida.

Embora o exemplo supracitado enfoque as mudangas nos processos cognitivos e
psicomotores, 0s estudos do desenvolvimento agrupam as mudancas bioldgicas, psicoldgicas e
sociais em Vérias categorias, tanto para fins de pesquisa quanto para fins didaticos, como é
possivel de inferir a partir de Bee e Boyd (2011), Coll (2004) e Fonseca (2008). Em geral, se
nota a presenca balizada dos aspectos: a) cognitivos; b) fisicos e psicomotores; c) de
comunicacdo, representacdo e linguagem e d) comportamentais, socioafetivos e de
personalidade. Cabe observar que alguns aspectos fisicos, psicomotores e de comunicagao tém
Seus marcos mais importantes nos primeiros anos de vida; isso acontece por causa do processo
intenso de maturagdo. Desse modo, quanto mais se distancia dos primeiros anos de vida, “mais
a maturacdo se limita a abrir possibilidades que o entorno se encarregara de aproveitar em
maior ou menor medida” (PALACIOS, 2014, p. 16, grifo meu), a depender do contexto cultural
— dai a importancia de entender também a influéncia das culturas infantis e do papel
socioantropoldgico das criancas em diferentes sociedades, a fim de ndo entender o quadro
construido como uma determinacdo bioldgica. Por isso o desenvolvimento trata de
possibilidades e direcGes, ndo de determinagdes. Logo, o desenvolvimento é aquilo que o

processo maturacional, em interagdo com as condigdes ambientais, possibilita que a crianga

4 A postulagdo da correlagdo entre desenvolvimento e aprendizagem trouxe descobertas importantes inclusive de
alta relevancia social. Por exemplo, se acreditava que género era determinante no desenvolvimento da cognicéo
espacial, porque desde cedo meninos tém escores mais altos em testes de percepcdo espacial do que meninas. Hoje,
ha fortes indicios para afirmar que esse desenvolvimento precoce pode ter como causa as preferéncias por
atividades como construir com blocos; um dos indicios disso é que ha diferenca entre a cognicdo espacial de
meninos de classe mais alta e mais baixa, relacionada com a disponibilidade maior ou menor desses estimulos
(BEE; BOYD, 2010). Logo, ha motivos para crer que os estimulos influenciam diretamente no processo de
lateralizacédo cerebral. Essas descobertas proporcionam uma série de desdobramentos no debate contemporaneo
acerca do desenvolvimento, mas também acerca de género, sobretudo no ambito da intervencéo pedagdgica.
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realize; quanto mais dependente de instrugdo e transmissdo social, mais proximo de ser
considerado um processo de aprendizagem.

O compilado de estudos produzido por Fonseca (2008) explicita o desenvolvimento
psicomotor e sua relagdo com aprendizagens a partir de abordagens diversas, e ao fundamentar

as bases de seu estudo o autor realiza uma reflexao com a qual fazemos coro:

A progressiva socializacdo da crianca passa pela atencdo que se deve ter pelas suas
experiéncias e necessidades irredutiveis. Apenas conhecendo a evolucdo da crianca
(...) podem-se efetivamente criar estratégias educacionais adequadas” (FONSECA,
2008, p. 534).

Enfim, qual a relacdo de tais postulados com o ensino de inglés para criangas? A
relevancia desse conhecimento consiste em, a partir dessas assuncdes, ser possivel: 1) afirmar
que as criancas sdo sujeitos com especificidades bastante peculiares em termos de
aprendizagem, uma vez que cada janela maturacional provoca mudancas muito significativas
nas suas possibilidades de aprendizagem e de interagdo com o ambiente e com os demais, ndo
s6 em termos cognitivos, mas em termos comportamentais, motores, socioafetivos, etc. e 2) nas
criancas, o processo de desenvolvimento e aprendizagem esta extremamente relacionado, e uma
série de processos importantes comeca por volta dos 5 anos e se desenvolve até os 12. A
desconsideracdo desses processos relacionados ao desenvolvimento e de seus estagios pode
levar a procedimentos pedagogicos pouco eficazes, seja por pressupor um processo como ja
acabado e heterogéneo em todas as criangas, seja por subestimar as capacidades da crianca.

Assim, conhecer as fases de desenvolvimento da crianca é relevante para uma
compreensdo do sujeito presente nas salas de aula. E possivel, portanto, entender o que ela
consegue e pode conseguir fazer em termos cognitivos, motores e comportamentais construindo
um panorama desse desenvolvimento a partir de pesquisas longitudinais, transversais, estudos
de caso, métodos psicofisioldgicos e teorias do desenvolvimento (PALACIOS, 2004). Logo, a

proxima subsecdo é dedicada a descri¢do da crianga das séries iniciais.
3.1.2 A crianca das séries iniciais
A infancia é um construto histérico e social relativamente recente (ARIES, 1981;

ASPESI; DESSEN; CHAGAS, 2005) e a divisdo em fases da infancia é ainda mais. Os estudos

da infancia costumam definir a criangca como o individuo de 0 a 12 anos (marco utilizado
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também em termos politicos, como no Estatuto da Crianca e do Adolescente*) e costumam
estabelecer etapas especificas do desenvolvimento; em geral, consistem em primeira infancia
(de 0 a 2 ou 3 anos), segunda infancia (de 2 ou 3 a 6 anos) e terceira infancia (de 6 a ou 11 ou
12 anos). Essas etapas ndo sdo delimitadas etariamente de forma univoca, sobretudo porque se
considera que é uma estimativa que procura dar conta da realidade complexa do
desenvolvimento humano.

O foco, aqui, é na terceira infancia, buscando ainda o contraste com algumas
caracteristicas da segunda infancia. Em primeiro lugar, a crianca que chega ao Ensino
Fundamental regular, por lei, é aquela que completa 6 anos até o final do més de marco do ano
de matricula (BRASIL, 2012) e, em segundo lugar, as fases ndo sdo modelos estanques, mas
aproximacdes etarias bioldgicas para um fendmeno individual e também social multifacetado;
logo, fica evidente a necessidade de olhar para o final da segunda infancia e para a terceira
infancia. E preciso considerar ainda que, embora a idade esperada de criancas de EF-1, portanto,
seja de 5 a 11 anos, a taxa de aprovacdo nessa etapa em escolas publicas é de cerca de 90%
(IDEB, 2009), o que deflagra uma defasagem idade-série de pelo menos 10% que ndo nos
permite afirmar com precisdo a idade média das criangas atendidas em cada ano de EF-I.
Portanto, ha uma generalizacdo consciente de suas limitagcbes. Sendo o marco mais utilizado
como final da terceira infancia 0s 12 anos, se optou por utilizar a faixa etaria de 5 a 12 anos.

O Quadro 5 objetiva, destarte, fornecer subsidios para compreender as seguintes
dimensGes pessoais e interpessoais do desenvolvimento da crianca de 5 a 12 anos: a) cognitiva;
b) fisica e psicomotora; ¢) comunicacao, representacdo e linguagem e d) comportamento,
personalidade. Ela foi elaborada a partir de pontos convergentes encontrados nas perspectivas
ja citadas. Aqueles aspectos que sdo desenvolvidos ao longo de toda a segunda infancia
aparecem sem delimitacdo etaria mais precisa; 0s demais, apresentam uma idade em que
aproximadamente 0s processos tém seu apice.

Entendendo que cada individuo de 5 a 12 anos esta em alguma fase dentro daqueles
parametros normais que indicam processos de desenvolvimento, as implicagdes pedagogicas
desse (re)conhecimento da crianga tem desdobramentos praticos: a) pode servir em termos de
entender 0 que esperar e 0 que ndo esperar de uma crianca nessa faixa etaria ao planejar
objetivos de uma sequéncia didatica; b) pode servir para tracar um objetivo interdisciplinar a

fim de impulsionar o processo de desenvolvimento de determinado aspecto considerado

4 Disponivel em: <http://www.crianca.mppr.mp.br/arquivos/File/publi/camara/estatuto_crianca_
adolescente_9ed.pdf>
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importante e que ainda ndo foi alcan¢ado por todo o grupo de determinada faixa etéria e c) pode
servir para entender dificuldades de interagdo, aprendizagem e motivacdo na sala de aula.

3.1.3 Implicacbes pedagogicas para praticas de ensino nas series iniciais

Trato agora de aspectos do panorama que se destacam em relacdo a ensino-
aprendizagem de lingua nas séries iniciais. Em relacdo aos aspectos cognitivos, se destacam 0s
processos de desenvolvimento de controle da atencéo, desenvolvimento da metacognigéo e de
estratégias de memoria. A crianca das séries iniciais esta passando por um processo de
maturacdo neuronal chamado mielinizacdo que, combinado com fatores culturais e sociais, € 0
gue permite que inicie um processo de controle da atencéo.

Assim sendo, € um fenémeno considerado normal que, durante esse processo, ela ainda
ndo consiga dirigir sua atencdo para aspectos considerados relevantes segundo outros
individuos (PALACIOS, 2004). Por isso é que, muitas vezes, a crianca possa focar num aspecto
do discurso da professora que ndo seja a instrucdo de uma atividade, mas algum outro ponto
que tenha chamado sua atenc&o, e ficar retida durante um tempo naquela informacao. Conforme
afirmam Bee e Boyd (2011),

Essas habilidades s&o de particular interesse porque o desempenho de uma crian¢a em
uma ampla variedade de tarefas cotidianas é melhor se a crianca puder monitorar seu
préprio desempenho ou puder reconhecer quando uma estratégia € necessaria e
quando ndo é. (...) Por exemplo, criancas de 10 anos tem mais probabilidade do que
criancas de 8 anos de saber que para entender uma historia é necessario que o leitor
ou o ouvinte exerc¢a esfor¢co mental para impedir sua mente de vagar (BEE; BOYD,
2011, p. 195).

Logo, tanto o treino do foco de atencdo a fim de colaborar no processo de
desenvolvimento quanto a compreensdo dos fatores bioldgicos implicados que impossibilitam
algumas criangas mais jovens de focar sua atencdo precisam ser considerados na pratica
pedagdgica.

Do mesmo modo, a partir dos 7 anos a crianga comeca a ter nocdo de seu proprio
desempenho (BEE; BOYD, 2011), sendo capaz de monitorar estratégias de aprendizagem e
memoria, por exemplo. Nesse sentido, se pode dizer que a partir dessa idade comega a ser
possivel (do ponto de vista do desenvolvimento em processo) e desejavel (do ponto de vista da
contribuicdo para esse desenvolvimento) elaborar planejamentos pedagdgicos em colaboracéo
com estudantes, estabelecer metas de aprendizagem individuais e de grupo e propor

autoavaliacBes. Estudos relacionados a treinamento de memaria sugerem que desde 0s 4 anos



67

as criancas podem ser ensinadas sobre estratégias de categorizacdo e memorizacdo (BEE;
BOYD, 2011; RODRIGO, 2004); no entanto, dificilmente essas criangas conseguem transferir
essas estratégias para outras situagoes.

Ja as criancas de 8 anos comecam a internalizar processos de memorizagdo, embora
apenas com cerca de 15 anos essas estratégias comecem a se complexificar mais (BEE; BOYD,
2011). Muitas pesquisas relacionadas @ memdria apontam que ha uma variavel mais atuante do
que a idade em relacdo a bom escores em testes de memoria, agrupamento e classificacdo de
elementos: expertise em determinado assunto (BEE; BOYD, 2011; MARTI, 2014).

Criancas que sabem mais sobre dinossauros, por exemplo, comparadas com criangas da
mesma idade, com criangas mais velhas e com adultos, ndo apenas categorizam a informacao
sobre aquele assunto de forma mais complexa (MARTI, 2004), “mas também sdo melhores em
lembrar informacdo nova sobre aquele tema e em aplicar formas mais avancadas de légica
material naquela area” (BEE; BOYD, 2011, p.196). Esse pode ser um indicio de que a
abordagem integrada de lingua e conteldo para criangcas pode ajudar na memorizagao de
vocabulario, por exemplo, uma vez que um dos focos € o ganho de conhecimento em
determinado tema, ao mesmo tempo em que esse fato depde a favor de projetos que foquem em
um tdpico de interesse das criangas.

Em relacdo aos aspectos fisicos e motores, destaco brevemente que o desenvolvimento
da percepcdo espacial pode ocupar um lugar importante em propostas pedagdgicas
integradoras, tanto em termos de utilizacdo de espacos escolares quanto de projetos que
busquem ampliar esse processo a partir de conhecimentos especificos do estudo do espaco,
desde que considerado o desenvolvimento como incipiente. Ainda, é importante notar que € por
volta dos 7 anos que a motricidade fina proporciona maturidade satisfatoria para o processo de
escrita (ademais, € preciso considerar que o ciclo de alfabetizacdo das séries iniciais
compreende os trés primeiros anos de escolarizacdo, conforme explicito na proxima sec¢éo). Em

relacdo a esse assunto, Rodrigo (2014) cita estudos que indicam que

se as criangas que ainda ndo adquiriram certas destrezas perceptivo-motoras
necessarias para produzir as formas das letras com a qualidade que se costuma esperar
delas forem submetidas a penosos exercicios de copia para os quais ndo dispdem de
habilidade nem de controle motor, estardo sendo expostas a uma tensdo que, em
muitos casos, ira se traduzir em sentimentos de incompeténcia e em atitudes de
rejeicdo para tudo o que representa a escola (RODRIGO, 2014, p. 142).
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Quadro 5 — Caracteristicas do desenvolvimento normal da crianca das séries iniciais (de 5 a 12 anos)

O 00 0OO0OO0OO0OO0OO0OO0ODO0ODO0OO0OO0OO0O OOO0OOO0O OO0 O0OO0O OoOoooo

O

Mielinizacdo dos neurdnios das areas de associacdo e da atencdo seletiva
Desenvolvimento do controle da atencdo (entre 8 e 10 anos)
Desenvolvimento da eficiéncia operacional (a partir dos 7 anos)

Inclusdo de classe e logica indutiva (entre os 7 e 8 anos)

Desenvolvimento da metacognicao (a partir dos 7 anos)

Desenvolvimento de estratégias de memaria complexas (a partir dos 8 anos)

Lateralizaco e orientagdo esquerda-direita relativa (a partir dos 8 anos)

Desenvolvimento da percepgéo espacial (a partir dos 8 anos)

Utilizac&o de tracos fortes e necessidade de muita concentragdo para escrever ou desenhar (entre 5 e 7 anos)
Preensdo madura para escrever ou desenhar (a partir dos 7 anos)

Necessidade de parar para bater, chutar ou pegar (entre 5 a 9 anos)

Desenvolvimento de habilidades de monitoracdo e recuperacédo da fonte de informagdes (entre 8 e 9 anos)
Desenvolvimento da consciéncia fonoldgica (entre 5 e 7 anos)

Finalismo (onipresenca da relacdo causa-consequéncia) e artificialismo (centro nas atitudes humanas) (entre 5 e 8 anos)
Utilizacdo do jogo simbdlico e de papéis (entre 5 e 10 anos)

Aumento do vocabulério e desenvolvimento da relacéo entre categorias de palavras (entre 8 e 9 anos)
Processo de descentracdo (entre 6 e 9 anos)

Autodescricdo com diversas dimenses (entre 7 e 10 anos)

Comparagao com o outro em multiplas dimensdes (entre 7 e 10 anos)

Anédlise e compreensdo das intencfes das atitudes (entre 6 e 8 anos)

Estereotipagem rigida de comportamento de género e etnia (entre 0s 5 e 9 anos)

Concepcdo de ideias sociais de grupo como fixas (comportamento do tipo nés versus eles) (entre 5 e 8 anos)
Desenvolvimento intenso do controle inibitdrio (entre 5 e 7 anos)

Concepgdo de matizes em comportamentos sociais e de género (a partir dos 9 anos)

Compreensdo da diferenca entre regras convencionais e morais (a partir dos 9 anos)

Elaboracdo moral com peso maior na intencdo do que na consequéncia (entre 4 e 10 anos)

Orientacdo moral para a punicdo e obediéncia (entre 4 e 10 anos)

Orientacdo moral para o individualismo, prop6sito instrumental e troca (entre 9 e 12 anos)
Desenvolvimento intenso de amizades reciprocas e alto nivel de conflitos entre amigos reciprocos (entre 6 e 9 anos)
Aumento do comportamento pro-social e empatia pela condicao de vida do outro (a partir dos 8 anos)
Conflito entre iniciativa e culpa (entre 4 e 5 anos)

Conflito entre competéncia e inferioridade (entre 6 a 12 anos)

Fonte: A autora a partir de Bee e Boyd (2011), Coll (2004), Filho e Bridi (2016), Fonseca (2008), Haywood e Nancy (2010), Hidalgo e Palé&cios (2004), Marti (2004), Moreno
(2004a;2004b), Ohlweiler (2016) Palacios (2004), Palacios, Gonzalez e Padilha (2004), Palacios et al (2004), Palacios e Mora (20040, Palacios e Pereira (2014) e Rodrigo

(2014).



69

Nesse ponto, destaco a necessidade de um trabalho em parceria nas séries iniciais no
que diz respeito ao processo de alfabetizacdo e letramento, a fim de que ndo seja exigido o uso
da lingua escrita para além das possibilidades dos alunos e das alunas e de seu estagio nesse
processo, sob pena de criar espaco para uma rejeicao das praticas pedagdgicas propostas. Essa
observacdo esta em conformidade com o que postula Pires (2004) em relagdo as consequéncias
dessas préaticas no ensino de inglés para criangas e a aversao a aprendizagem da lingua em seu
contexto de pesquisa.

O desenvolvimento da linguagem e da representacdo traz alguns possiveis
desdobramentos mais préticos: fica evidente que uma pratica interessante é a utilizacdo de jogos
simbdlicos e de papéis como uma inser¢do em préticas ja conhecidas pelas criancas (o papel do
ludico e do jogo na aprendizagem das criancas serd explorado a seguir). Além disso, tanto o
desenvolvimento da capacidade de categorizar palavras quanto da consciéncia fonoldgica e da
metacognicdo, desde que considerado o estadgio do processo de alfabetizacdo e letramento,
podem significar que é a partir dessa idade (entre os 7 e 9 anos) que é possivel pensar em
insercbes de praticas pedagdgicas que se voltem mais estritamente para atividades
metalinguisticas.

Em relagédo aos aspectos comportamentais e de personalidade, considerando, sobretudo,
0 processo de descentracdo, em que a crianga passa a ver o mundo nao mais somente a partir
de si, se nota que as mudancas de compreensdo do mundo, das interacfes, das regras e padroes
sociais sdo extremamente intensas nessa faixa etaria. Sendo assim, a primeira consequéncia a
se considerar € o fato de que, inevitavelmente, as questdes relacionadas ao desenvolvimento do
aspecto comportamental e de personalidade aparecerdo na sala de aula. (Alias, como aparecem
em qualquer outra aula em que se entenda a interacdo como fundamental para o aprendizado;
no entanto, o processo intenso de desenvolvimento de certos aspectos deixa 0 comportamento
das criancas mais evidente.) Entender que esses sdo complexos processos que co-ocorrem
enquanto multiplas influéncias se estabelecem em diferentes dire¢cbes é muito importante para
que se possa entender a aula de linguas nas séries iniciais como um momento que néo foge de
outro objetivo basilar dessa etapa de escolarizacdo, que é a qualificagdo do processo de
socializagdo (conforme abordo na subsecéo 3.3).

Acreditar que a tarefa da professora de inglés das séries iniciais se resume a
instrumentalizacdo da crianga com aspectos de determinada lingua adicional seria ignorar que
existem conflitos, acdes e reacgdes relacionados ao desenvolvimento de padrdes de interagdo
entre pares e entre professora-aluno(a) que ndo necessariamente tem a ver com “ma conduta”,

“indisciplina” ou “dificuldades de relagdo”, por exemplo, mas com um processo de
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desenvolvimento da crianga no &mbito social que carece do impulso do adulto em determinados
sentidos; por exemplo, na construcdo de regras convencionais (que nascem de convencoes
coletivas, como usar uniforme e ndo correr nos corredores, por exemplo) e na compreensao de
regras morais, nao passiveis de negociacao (como resolver os conflitos sem violéncia fisica e
verbal).

A interacéo entre padronizacdo rigida como necessidade da construcéo do conhecimento
de aspectos do mundo social e as determinag6es culturais acerca de ser homem e ser mulher
parecem ser o foco da construcdo da concepgédo de comportamento de género. Nesse sentido,
se ressaltam dois pontos. Por um lado, as pesquisadoras sublinham as influéncias da sociedade

e da escola nessa construgao®®:

(...) criancas pequenas prestam muita atencdo a diferengas de género porque seu
ambiente fornece muitas referéncias. Os adultos e outras criangas enfatizam as
diferencas de género de inimeras pequenas formas. A primeira pergunta a fazer sobre
um novo bebé é: “€é menino ou menina?”’; compramos roupas azuis para meninos e
cor-de-rosa para meninas; perguntamos as criangas se seus amiguinhos sdo meninos
ou meninas. Uma professora de pré-escola enfatiza o género quando diz “bom dia,
meninos ¢ meninas” ou divide suas tarefas em time de meninos e time de meninas
(Bigler, 1995). De todas as maneiras, os adultos sinalizam as criangas que essa € uma
categoria importante, e, assim, incentivam o desenvolvimento muito precoce de um
esquema de género que combine com normas e crencas culturais (BEE; BOYD, 2011,
p. 301)

Por outro lado, se ressalta uma certa naturalidade nesse processo:

Muitos de nds, comprometidos com a meta filoséfica da igualdade para as mulheres,
adotamos a rigidez dos primeiros esteretipos sexuais das criangcas (...) como
evidéncia de que houve pouco progresso na direcdo da igualdade de géneros. Os
tedricos do esquema de género enfatizam que essa aprendizagem de regra é
absolutamente normal, e também é normal a estereotipagem rigida vista nas ideias das
criangas sobre papeis sexuais entre idades de 5 e 8 ou 9 anos (BEE; BOYD, 2011, p.
301).

Nesse sentido, em relacdo a padrdes sociais, se destaca o importante papel da professora
no estimulo a complexificacdo desses padrdes. Um exemplo simples: em escolas que utilizam
filas de alunos e alunas para locomocé&o ou para divisao de grupos de trabalho, em vez de propor
como critério o género, um padrdo comportamental ja construido, se pode utilizar padrdes de

descricdo fisica e/ou de personalidade, ja que a autodescri¢do envolvendo multiplas dimensdes

4 Para teses, dissertacdes e trabalhos de conclusdo que aprofundam o debate sobre o papel do género na
escolarizacdo a partir de estudos da area de Educacao, Letras e Linguistica, sugiro Almeida (2004, 2009), Xavier
Filha (2012) e Wink (2014).
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€ um esquema em construcdo entre 7 e 10 anos; ou, ainda, utilizar esquemas alfabéticos
acompanhando o processo de conhecimento das letras e da consciéncia fonolégica. H& motivos
para crer que, estratégias como essas, além de propiciaram momentos de utilizacdo da lingua
inglesa, da compreensdo e da producdo oral, propiciam uma vivéncia ndo polarizada entre
géneros que permite ver aspectos comuns e divergentes entre os individuos do grupo. Por outro
lado, se sobressai também a percepcdo de que, muitas vezes, tais estratégias ndo serdo bem-
vindas quanto mais préximos da estereotipagem esteja esse grupo. Cabe a professora, portanto,
equalizar esses elementos a fim de criar um ambiente que impulsione o desenvolvimento da
crianga para além de ambientes que persistem no estagio primitivo do desenvolvimento normal
que € a estereotipagem, respeitando, por outro lado, o estdgio desse processo individual na
crianca.

A Ultima consequéncia pedagdgica aqui tratada diz respeito a interacdo entre a
orientacdo moral para o individualismo e a troca, que parece ter seu apice entre 9 e 12 anos, e
0 aumento do comportamento pré-social e empatia pela condicdo de vida do outro, cujo apice
esta identificado por volta dos 8 anos. Assim, embora a crian¢a possa, individualmente, tender
para o atendimento de regras a partir das vantagens que elas possam trazer para si, a partir dos
8 anos ela ja consegue identificar e se colocar em comportamentos solidarios e empéaticos em
relacdo ao outro. Isso sugere que, na pratica pedagdgica, é possivel abordar temas que abordem
probleméaticas da sociedade cujo cerne estd no desenvolvimento da alteridade, da
interculturalidade e de mudancas de comportamento social (em relacdo a questdes ambientais,
por exemplo). Também ¢é possivel aferir que, embora seja possivel ao longo de toda a
escolaridade, a partir dessa idade as tarefas que envolvem colaboragédo podem ser mais bem
recebidas.

O formato das praticas pedagogicas depende, é claro, de diversos fatores, como o
curriculo escolar, os saberes esperados pelos documentos oficiais que regulam as séries iniciais
e as concepcoes da professora acerca de aprendizagem.

Os exemplos e pontos aqui explorados com a intengdo de ilustrar as consequéncias
pedagdgicas do reconhecimento do desenvolvimento infantil dizem respeito a um certo modo
de olhar o individuo e também as praticas pedagdgicas, construido a partir de minha vivéncia
ao longo de alguns anos lecionando com criangas dessa faixa etaria e realizando projetos em
parceria com professoras pedagogas, com a intengéo de tratar de tematicas relevantes para a
construcdo da empatia e da cidadania. Ela n&o exclui, portanto, outras maneiras de interpretar
o desenvolvimento da criangca para fomentar planejamentos e manejos pedagogicos. Aqui

destaquei exemplos de desdobramentos praticos de considerar a crianga ndo s6 como um young
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learner ou aprendente precoce de linguas na educagéo priméria, ponto de vista que pode borrar
a visdo das possibilidades de interacdo entre lingua e contetido nas séries iniciais.

Para além da proposta de integracdo, o conhecimento do desenvolvimento da crianca é
imprescindivel para a elaboracdo de praticas pedagogicas consequentes. Rinaldi (2013), ao
retomar dados de sua pesquisa de mestrado, quando entrevistou professoras de espanhol,
comenta que as atividades e estratégias propostas por elas para estudantes da primeira a quarta
série, da quinta a oitava série e do Ensino Médio apresentavam, em sua maioria, 0 mesmo
formato. Constatou, ainda, que atividades em grupos e jogos e brincadeiras eram menos
utilizadas nas séries iniciais. O estudo atento das caracteristicas das criancas pode corroborar a
necessidade de reformulagdo dessas praticas.

Destaco novamente a necessidade de compreender o quadro do desenvolvimento da
crianca aqui construido como um padrdo imperfeito, elaborado a partir de pesquisas em sua
maioria realizadas em sociedades e nagdes que acompanham, assim suposto, um “padrao
ocidental” da infancia, mais ou menos genericamente orientado pelo sistema econdmico
mundial e seus desdobramentos politicos e sociais, que em si mesmo produz certas
desigualdades constantes. Assim considerado, sdo padrdes que se afastam da exatiddo e que
ndo podem garantir a inclusdo de cosmologias diversas em que o desenvolvimento da crianca
diverge desses resultados. No entanto, s&o utilizados aqui como uma possibilidade de entender
panoramicamente o desenvolvimento infantil das criangas.

Santos e Benedetti (2009), ao falarem sobre a relevancia de conhecer o desenvolvimento
da crianca para ensinar um idioma, adicionam também a preocupacao pedagdgica relacionada
ao entendimento de lingua e ensino de lingua em relacéo ao aprendizado e ao desenvolvimento

dessa crianga:

Assim, em seu processo de aprendizagem, além da idade, da maturidade, ha de se
atentar para a abordagem utilizada, as atividades ofertadas, ou seja, ao professor
importa conhecer as circunstancias em que seus alunos estdo envolvidos, e ndo
simplesmente atentar para a faixa etaria. Criangas precisam se desenvolver
fisicamente, para desempenharem as agdes cotidianas, e socialmente, no
desenvolvimento de caracteristicas que possibilitem a elas adequarem-se a sociedade
em que vivem e, nesse processo, a lingua ndo pode ser vista como sistema abstrato,
mas, sim, como veiculo de comunicacdo (SANTOS; BENEDETTI, 2009, p. 337).

Assim, se faz necessario, para caracterizar esse ensino e essa etapa da escolarizacao,
explicitar estudos que vém se dedicando ao ensino de lingua para criangas, assim como
orientacBes curriculares nacionais para as séries iniciais e para o ensino de linguas. E disso que

trata a proxima secao.
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3.2 Ensino de linguas nas séries iniciais

Inexistem documentos nacionais que orientem o ensino de linguas nas séries iniciais por
se tratar de uma disciplina opcional nessa etapa escolar, do ponto de vista da base curricular
nacional (GIMENEZ, 2013). Nas escolas seriadas, a inclusdo obrigatoria do ensino de lingua
estrangeira ocorre no sexto ano do EF, enquanto nas escolas cicladas pode ocorrer a partir do
primeiro ano do segundo ciclo (correspondente ao quarto ano) (BRASIL, 2010). Existem, por
outro lado, documentos estaduais e municipais que visam a orientar projetos pedagdgicos
especificos de cada local. Nesta secéo, realizo dois movimentos. O primeiro (subse¢do 3.2.1)
consiste em abordar os estudos da Linguistica Aplicada que se dedicam a esse nivel de ensino,
delineando algumas problematizagdes (a auséncia de politicas curriculares e de formacdo) e,
sobretudo, levantando algumas constata¢fes pedagdgicas importantes ja construidas a partir
desses estudos (o papel do ludico, das historias infantis e do género como articulador
curricular). O segundo movimento consiste em elaborar uma descri¢do das séries iniciais a
partir do que as orienta¢c6es curriculares dizem sobre o que concerne ao Ensino Fundamental
em geral em relacdo a aprendizagem de lingua e em EF-I, a fim de entender se e como um
ensino integrado de lingua e contetdo poderia ocorrer a partir do que os documentos nacionais
postulam como caracteristica dessa etapa de ensino (subsecdo 3.2.2). Realizo uma reflexdo
critica acerca dessa andlise na secdo 3.3, onde explicito as possibilidades de se propor
estratégias de ensino de lingua e conteddo integrados nas séries iniciais a partir dos pontos

levantados nesta secdo.

3.2.1 Ensino de linguas para criancas no Brasil: problematizacGes e conquistas

Atualmente, existe um campo da Linguistica Aplicada em ampliacdo (SILVA; ROCHA,;
TONELLI, 2010; TONELLI, CRISTOVAO, 2010%), cujo foco é o estudo de questdes
concernentes ao ensino de lingua inglesa para criangas, por diferentes atores e por meio de
abordagens diversas. Efetivamente, se pode falar de um campo de ensino de lingua para

criangas, visto que existem trabalhos voltados ao ensino de outras linguas, como espanhol

47VVem sendo realizado um levantamento de teses e dissertacdes brasileiras a respeito de ensino de lingua inglesa
para criancas pelo projeto de ensino, pesquisa e extensdo O trabalho do professor no ensino-aprendizagem da
lingua inglesa para criancas: uma proposta de formagéo docente, coordenado pela Prof.2 Dr.2 Juliana Tonelli, na
Universidade Estadual de Londrina. Algumas das produgdes aqui citadas advém direta ou indiretamente desse
levantamento, bem como a constatagdo de que essa area de estudo vem se expandindo, sobretudo nas trés Gltimas
décadas (TONELLI, 2013).
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(RINALDI, 2011; RINALDI; FERNANDEZ, 2013; BOESSIO, 2013) e alemio (BORGES,
2015). Esses estudos abrangem o ensino de linguas para criangas de 0 a 12 anos em cursos
livres, em El e em EF-I.

Uma contribuicdo importante dos questionamentos e propostas trazidos por tais
pesquisas é a consolidacao da necessidade de olhar para as singularidades da atua¢do em ensino
de lingua para criancas, cujas especificidades demandam considerar tais caracteristicas, tanto
no que tange a pesquisas quanto a referenciais tedrico-praticos (GIMENEZ, 2010;
MAGALHAES, 2013). Levantamentos nacionais (MELLO, 2013) e locais (GASPARINI;
SARMENTO, 2016; MAGALHAES, 2013) mostram que, seja pelo relato de docentes, seja por
contato direto com as escolas, pode se constatar que o ensino de lingua para criangas é uma
realidade nas escolas privadas, mas também nas publicas, seja como projeto, seja como
programa.

Em termos de projetos em escolas publicas, hd a area de pesquisas relacionadas a
estudos de casos de implementacdo de curriculos e politicas locais, como o Projeto Londrina
Global (GIMENEZ et al., 2013; GIMENEZ; TONELLI, 2013; CORADIM; TANACA, 2013),
0 ensino nas escolas municipais de Rolandia (MELLO, 2013) e nas escolas do oeste do Parana
(GIMENEZ, 2013), o Projeto Rio Crianga Global da cidade do Rio de Janeiro (MACIEL,
2013) e o Programa Lingua inglesa: brincar, estudar e aprender, da prefeitura de Séo Paulo
(ALVES, 2013). Alguns dos trabalhos citados foram apresentados no X Congresso Brasileiro
de Linguistica Aplicada, cujo principal topico consistia em politica e politicas linguisticas, de
modo que a auséncia de documentos nacionais e politicas de formacao de professores (as) para
ensino de lingua para criangas foi um dos pontos debatidos (GIMENEZ, 2013).

De fato, os referenciais nacionais ndo citam esse ensino, exceto pela Resolucéo
CNE/CEB 7/10, que estabelece as diretrizes para o Ensino Fundamental de nove anos. Tal
documento aponta que os componentes curriculares Educacdo Fisica e Arte, durante 0s anos
iniciais, se existentes, podem ficar a cargo da professora de referéncia da turma. No entanto, no
caso de opcdo por inclusdo de uma disciplina de ensino de lingua adicional, quem for
responsavel pelo ensino deve ter formagdo académica nesse componente curricular. Ao se
admitir a possibilidade de incluir o componente, a inexisténcia de documentos oficiais nacionais
de referéncia cria um espaco bastante criticavel do ponto de vista de responsabilidade por essas
praticas. A preocupacado sobre que tipos de préaticas séo levadas a cabo nas escolas se soma ao

siléncio das licenciaturas em Letras, que ndo formam professores (as) de lingua para criancas:

Os cursos de Pedagogia oferecem formacao profunda sobre desenvolvimento infantil
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e aprendizagem,; (...) Por outro lado, os cursos de Letras se ocupam da formagao de
professores de linguas, materna ou estrangeiras, mas concentram-se apenas nas teorias
voltadas ao ensino/aprendizagem de idiomas por alunos a partir do 6° ano (TONELLI;
CRISTOVAO, 2010, p. 66).

Ainda, ¢ preciso considerar que existem documentos que corroboram a necessidade de
formacgao especifica: ¢ o caso do Parecer CEB 2/2008, que discorre sobre a atuagao dos docentes
de Educacdo Fisica, Artes, Musica e Lingua Estrangeira nos primeiros ciclos do Ensino

Fundamental e, para isso, retoma o Decreto n°® 3.276/99, no que tange a formagao de professores

(as)*®:

Art. 2° Os cursos de formagdo de professores para a educagdo basica serdo
organizados de modo a atender aos seguintes requisitos:

I - compatibilidade com a etapa da educacdo basica em que atuardo os
graduados;

(..)

Art. 3° A organizag¢do curricular dos cursos devera permitir ao graduando opg¢des que
favorecam a escolha da etapa da educag@o basica para a qual se habilitard e a
complementagao de estudos que viabilize sua habilitagdo para outra etapa da educagéo
basica.

()

§ 4° A formacido de professores para a atuacido em campos especificos do
conhecimento far-se-a em cursos de licenciatura, podendo os habilitados atuar,
no ensino da sua especialidade, em qualquer etapa da educacio basica
(BRASIL; 1999, grifo meu).

Logo, existe um vacuo de formacdo de professores e professoras, que vem sendo ainda
timidamente preenchido por iniciativas de formacgdo inicial e continuada (TONELLI;
CRISTOVADO, 2010; TUTIDA; TONELLLI, 2014) e, sobretudo, por esfor¢os de producdo de
conhecimento académico que possam estabelecer um papel pré-ativo na formulacéo de praticas
pedagogicas e de formacdo embasadas em estudos tedricos e praticos.

Dessa area de producdo académica, foram analisados estudos que versam sobre projetos
e curriculos em escolas publicas, assim como artigos presentes em coletaneas dedicadas ao
assunto que elencam, a partir de dados empiricos, praticas que aparecem recorrentemente como
recursos para o0 ensino de linguas para criangas. Sdo esses resultados que chamamos de
conquistas, por se caracterizarem como resultados dos quais as professoras de linguas para

criangas ja podem se beneficiar a fim de aprimorar suas praticas.

48 A contradicdo curricular é ainda mais notavel quando se observa que existem curriculos de formagcao inicial em
Educacdo Fisica que abrangem o desenvolvimento infantil e as praticas pedagogicas para essa idade ainda que a
inclusdo do componente curricular ndo demande a atuacdo do (a) professor (a) especializado (a), enquanto nas
mesmas universidades, como é o caso da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, a formacé&o inicial em Letras
sequer vislumbra esse nivel de ensino (GASPARINI: SARMENTO, 2016).
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Antes disso, cabe retomar uma questdo brevemente explorada na Introducdo, que
concerne ao papel do ensino e da aprendizagem de lingua inglesa nas séries iniciais, para o qual
o0s estudos da Linguistica Aplicada tém contribuido. Ao retomar a ideia de Rocha (2009), de
que a insercdo dessa disciplina pode néo ser, necessariamente, uma vantagem, ha um dialogo
com uma visdo calcada em alguns discursos midiaticos (pouco informados) e publicitérios,
assim como com uma area da pesquisa da aquisi¢do da linguagem que ajuda a disseminar a
ideia de que guanto antes se aprende uma lingua, melhor. Esses estudos advogam a Hipotese
do Periodo Critico, embora ndo haja consenso se ha, de fato, uma faixa etaria em que a
aprendizagem de lingua seja mais bem-sucedida, pelo menos em termos de aprendizagem
escolar JAEGER, 2013; SIMOES, 2004*%). Nesse sentido, se reitera a necessidade de discutir
as politicas educacionais de forma complexa, buscando entender processos cognitivos, mas
também de organizacdo social, politica, econbmica e pedagdgica; sem isso, é bastante
atravancada a tarefa de compreender a insercdo de qualquer disciplina ou contetdo na educacgao
escolar. Essa necessidade de adotar uma perspectiva mais abrangente ficou evidente quando da
analise da complexidade das abordagens bilingues e multilingues na escola, que, analisadas nas
pesquisas sob a luz de apenas uma caracteristica (por exemplo, tempo de exposicao a lingua),
ndo conseguiram explicitar motivos de sucesso ou insucesso escolar em mais de um contexto
(como na comparacdo entre criangas canadenses anglofonas aprendendo francés no Canada e
criancas latinas falantes de espanhol aprendendo inglés nos Estados Unidos). Esses estudos
levam a crer que, em termos de analise de resultados de aprendizagem escolar em pesquisas
cujo rigor cientifico permite replicacdo de métodos e procedimentos, é necessario considerar 0s
multiplos fatores envolvidos no processo de ensino.

Ademais, existe uma pressdo social para a insercdo precoce de linguas (GIMENEZ;
2013; JAEGER, 2013; PICANCO; 2013), em geral, direcionada pela crenca de que quanto mais
cedo se aprende, melhor, pelas politicas de qualificacdo da forca de trabalho frente a um
mercado financeiro plurinacional, assim como pela “angustia dos pais para que seus filhos nao
sejam excluidos desse mundo de benesses” que os cursos livres vendem como “passaporte para

o futuro” (GIMENEZ, 2013, p. 205). Como ficara mais evidente quando da andlise de

49 Para uma discusséo acerca dos construtos tedrico-metodoldgicos que criam um espago ndo-consensual no debate
sobre o Periodo Critico em enquadramentos tedricos cognitivistas e no escopo da pesquisa sociointeracional,
sugiro intensamente a leitura de Simdes (2004). Por ser um debate que envolve discussdo acerca de pressupostos
tedricos, metodologias de pesquisa, possibilidade de repeticdo e aplicacdo de resultados, ndo ha espago, nessa
secdo, para destrinchar tal discuss@o. No entanto, utilizo aqui o argumento de que ha “incomensurabilidade entre
a visdo cognitivista e a teorizagio da educagio” (SIMOES, 2004, p. 11), uma vez que as pesquisas cognitivas de
aquisicdo da linguagem sdo calcadas em metodologias e construtos (por exemplo: testes de reconhecimento de
gramaticalidade utilizando sujeitos em contextos de imerséo total em segunda lingua) que ndo séo capazes de dar
conta do universo da aprendizagem escolar.
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documentos que regem a educacdo bésica brasileira e pela propria proposta de modelos de
integracdo, esta pressuposto que o desenvolvimento de competéncias e habilidades em lingua
inglesa, na educacdo escolar, acompanha um processo global de desenvolvimento e
aprendizagem direcionado pelo papel da escola. Esse papel consiste em possibilitar acesso
qualificado a praticas de linguagem que insiram o individuo em esferas de atuagdo ampliadas.
Ainda que tal justificativa possa provocar que se chegue as mesmas conclusdes que as pressées
do mercado de ensino de linguas (de que seria interessante incluir esse componente curricular
nas séries iniciais), cabe lembrar que, ndo necessariamente, isso ocorrerd pelos mesmos
motivos; ademais, como académicas, professoras e formadoras de professoras, cabe a nds
explicitar como e por que cada préatica pesquisada ou proposta apresenta vantagens ao ensino
escolar e ao desenvolvimento da crianca. Nesse sentido, Picanco (2013) ecoa essa observacao

guando se questiona:

E por que todo mundo tem que falar uma lingua estrangeira, especialmente o inglés?
A maior parte das respostas € justificada por necessidades econémicas — de mercado
—, mais do que por necessidades educacionais e cognitivas, embora estas também
aparecam de forma menos sistematica e objetiva. Pouco se fala do seu papel no sentido
humanistico do termo, ou seja, de que aprender uma lingua estrangeira permite ao
sujeito o contato com formas diversas das suas de compreender o mundo e valorar as
experiéncias cotidianas, o que poderia ser importante na formacdo de um cidaddo
capaz de estabelecer uma relacdo mais tolerante e ética com as diferentes formas de
cultura e sociedade. (...) Acreditamos no potencial de uma educacéo linguistica, de
orientacdo intercultural e sociointeracionista, para formar sujeitos mais preparados
para os deslocamentos identitarios que o contato com uma lingua estrangeira implica.
Portanto, o que estamos propondo € uma reorientacdo nos debates acerca do ensino
de linguas para criangas, entendendo que, além de produzirmos e vivenciarmos
inovacBes metodoldgicas, é preciso ressignificar nossas relagfes entre linguagem,
formacdo e intersubjetividade, considerando que a educacdo é um bem publico e
direito de todos, e ndo uma prestacdo de servi¢os, como muitos a interpretam
(PICANCO, 2013, p. 276-277).

Os estudos analisados foram escolhidos, portanto, por elaborar propostas pedagdgicas ou
praticas que entendem ensino de linguas para criancas para além da aquisicéo e retencéo de
vocabulério, por exemplo, porque estudos que englobam mais dimensdes das criangas tem mais
relacdo com as concepgdes do presente trabalho. Desses resultados, se destacam trés elementos
recorrentes: o ladico e o brincar como ferramentas pedagogicas inerentes as praticas com
criangas, o papel do género historias infantis no desenvolvimento de competéncias e habilidades
linguisticas e a atividade social e os géneros como fios condutores do curriculo. E sobre esses
trés elementos que discorremos agora.

As pesquisas que ressaltam o papel da ludicidade no aprendizado de linguas (CHAGURI,
2009; CHAGURI; TONELLI, 2014; MIRANDA-ZINNI, 2013; SELBACH, 2014, SZUNDY,
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2009) embasam seus principios nos documentos nacionais que caracterizam o brincar como
inerente a infancia; por isso aparecem as perspectivas vigotskianas e piagetianas do brincar e
do jogo, maneiras pelas quais as criangas conhecem o mundo. Nesse sentido, as pesquisas
apresentam o brincar como o lugar de viver a imaginacédo, o conflito, a realizacdo, a regra e a
imitacdo (SZUNDY, 2009), também sendo um espaco de atividade alegre e descontraida, de
fruicdo, motivacdo e prazer (CHAGURI; TONELLI, 2014; SELBACH, 2014).

Uma vez que os estudos do jogo e do jogo simbolico trazidos por Vygotsky e Piaget sao
independentes de intencionalidade pedagdgica, mas parte inerente e espontanea do
desenvolvimento infantil, “a ludicidade ¢ uma atividade que tem valor educacional intrinseco,
mas além desse valor que lhe é inerente, a ludicidade tem sido utilizada como recurso
pedagdgico” (CHAGURI, 2009, p. 77). Esse recurso pedagogico aparece embasado nos
principios do jogo: a imaginacdo, a imitacdo e a regra (CHAGURI; TONELLI, 2014). A
depender da interagéo entre esses aspectos, 0s jogos podem ser considerados jogos de imitagdo
ou jogos de regra (SZUNDY, 2009). No ambito do ensino, o ludico e o jogo, sob a perspectiva
vygostskiana, aparecem como uma maneira de proporcionar uma integracdo dos processos
internos e externos de aprendizagem do estudante e uma interacdo com seus pares, propiciando
uma acdo pedagdgica que cria uma atuagdo na zona de desenvolvimento proximal®
(CHAGURI; TONELLI, 2014; SZUNDY, 2009).

Na aula de lingua, o jogo e o ludico podem estimular o desenvolvimento da fala e da
escrita, a partir de regras que ddo sentido ao uso da lingua gracas aos objetivos tracados para o
jogo. Por isso, a proposta de qualquer jogo ou brincadeira pressupde um objetivo interacional
e pedagdgico bem delimitado, sob pena de se tornar um passatempo ou uma atividade repetitiva
(CHAGURI; TONELLI, 2014).

No Quadro 6, elenco exemplos de atividades ludicas trazidas pelos trabalhos
supracitados, a fim de ilustrar a relacdo entre objetivo pedagdgico, frui¢ao e regra nos jogos em
lingua inglesa. N&o se trata de uma classificacdo, mas de uma sistematizacdo a partir das
producdes analisadas.

A importéncia das historias infantis e da contagdo de historias também figura como uma
conquista no campo da metodologia de ensino para criangas, de acordo com as pesquisas de
Domingues e Gibk (2013), Selbach (2014), Silva e Freitas (2013) e Tonelli (2005; 2008).

% De acordo com o autor, “a zona de desenvolvimento proximal caracteriza o desenvolvimento mental
prospectivamente” (VYGOTSKY, 1991, p. 58), ou seja, € aquilo que a crianga ainda ndo atingiu em termos de
desenvolvimento e aprendizagem, mas esta prestes a atingir com a ajuda de alguma mediagé&o.
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Quadro 6 — Tipos e exemplos de propostas ludicas

Objetivos

Exemplos

Proposta lidica

Jogo de linguagem

nomeacao, reconhecimento, descri¢do

Se engajar em atividades orais de

e refraseamento.

Jogo da memdria com interagdes
determinadas para “ganhar um par”
(responder a uma pergunta, por
exemplo). Dindmica de construcéo de
teia com novelo de 1a em um circulo,
em que cada um se apresenta e, ao
desfazer a teia, cada um tem de falar
sobre a pessoa que lhe passou a la.

Jogo de vocabulario

Se engajar em atividades orais de
nomeagao e uso de vocabulario.

Brincadeira do tipo “coelho sai da
toca” com vocabulario especifico;
roupas, por exemplo.

Jogo de expressao oral

Se engajar em atividades orais; utilizar
estruturas descritivas e narrativas.

Brincadeira de controle verbal
encadeada em circulo, em que a
pessoa deve dizer o nome de uma
parte do corpo e apontar para outra; a
pessoa seguinte do circulo aponta para
a parte que a pessoa disse, mas fala
outra parte do corpo e assim por
diante.

Jogo gramatical

Se engajar em atividades de descri¢do
e justificativa.

Brincadeira do tipo “adivinha quem?”,
objetivando encontrar na foto de
alguém caracteristicas que estdo sendo
elencadas para adivinhar de quem se
trata.

Faz-de-conta a partir de atividade
social

Se engajar em atividades sociais a
partir do faz-de-conta e do jogo de
papéis, utilizando a linguagem
adequada ao seu papel.

Elaboragao uma “ida ao circo” com
determinacéo de papéis e estudo de
vocabulario e falas tipicas dessa
atividade para cada papel.

Faz-de-conta a partir de historia

Se engajar em atividades de contacdo
de historias ou recontagdo de historias

Brincadeira de fingir que é
determinado personagem e utilizar
suas falas; reproduzir a historia de

acordo com a memoéria das situagdes e
das falas.

Encenacao

Se engajar em jogos de papéis para
reproduzir ou criar situacdes de
comunicagéo.

Encenacédo de um episddio de um
conto de fadas.

Brincadeiras tradicionais em lingua
inglesa

Se engajar em brincadeiras
tradicionais utilizando a lingua
inglesa.

Brincadeiras de pular corda utilizando
cantigas tradicionais (Ice cream,
lemonade), brincadeiras de pegar

utilizando chunks (duck, duck, goose,

“you can’t catch me”)

Brincadeiras musicais e de
movimento

Cantar cantigas infantis criando ou
utilizando dancas e situacoes

pertinentes, dando sentido ao texto da

Brincadeiras que reproduzem uma
cama e a acdo da cancdo Five Little
Monkeys, brincadeira de tocar na parte
do corpo quanto essa for citada na

cantiga.

cangdo One Little Finger.

Fonte: A autora a partir de Chaguri (2009); Chaguri e Tonelli (2014), Miranda-Zinni (2013) Selbach

(2014) e Szundy (2009).
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Tonelli (2008) descreve as dimensdes do género histdria infantil (doravante HI): séo
textos em que linguagem verbal e ndo-verbal interagem na criagdo de um mundo discursivo
imaginario, Cujo objetivo ¢ levar a crianga “a uma viagem a um mundo fabuloso” (TONELLI,
2008, p. 23). O género € marcado por sequéncias meramente narrativas e sequéncias narrativas
com estatuto dialogico, em que os personagens tomam voz. Em geral, se repetem tanto
elementos lexicais quanto estruturas linguisticas, construindo uma reiteragdo de esquemas que
encoraja a participacdo da crianca na narrativa e colabora para que, na aula de lingua, a crianca
acompanhe a histdria e possa prever acontecimentos, criando um contexto envolvente. Podendo
apresentar um funcionamento interno que vai além da estrutura dos contos de fadas e das
fabulas, a autora destaca a existéncia de mitos, historias de aventuras, lendas e historias reais.

A mediacdo de leitura pela professora na atividade de storytelling ou contacdo de
historias é uma atividade, em geral, valorizada em EF-1 como evento de letramento (PICCOLI,
CAMINI, 2012). Desse modo, as histérias ja fazem parte da realidade das criancas (SILVA;
FREITAS, 2013), de forma que a selecdo de historias pela professora deve considerar despertar
sua curiosidade e fazer sentido em seu mundo individual e também coletivo, uma vez que
compartilhar momentos de leitura de forma responsiva também desenvolve o senso de colaborar
na aprendizagem (TONELLLI, 2005). E um género, portanto, que permite desenvolver maltiplas

dimensdes subjetivas da crianca:

Parafraseando Bettleheim (1980), para que uma historia prenda realmente a atencéo
da crianga, esta deve entreté-la e despertar sua curiosidade; mas, para enriquecer sua
vida, deve estimular-lhe a imaginagdo, ajudando-a a desenvolver seu intelecto e a
tornar claras suas emogdes; deve também estar harmonizada com as ansiedades e
aspiragdes relacionadas aos problemas que a perturbam. Em resumo, a histéria deve
relacionar-se com todos os aspectos da personalidade da crianga, promovendo, ao
mesmo tempo, confianga nela mesma e no futuro (TONELLI, 2005, p. 50).

Assim, HIs sdo uma fonte rica para o desenvolvimento contextualizado também de
habilidades de compreenséo auditiva e producéo oral na aprendizagem de lingua adicional. Elas
podem ser entendidas “como recursos para uma educagao transdisciplinar” (SILVA; FREITAS,
2013), uma vez que oferecem possibilidade de compreensdo do mundo, de fruicdo e também
de acesso a conhecimento, incluindo o conhecimento linguistico: marcam a presenga do texto
auténtico na aula de lingua adicional.

O conhecimento linguistico necessario para a compreensao da histéria se desenvolve no
momento de contacdo. A utilizacdo de ilustracOes, de realia, de gestos e mudangas no tom de
voz sdo tipicas da atividade da contagdo, propiciando a contextualizacdo do vocabulario e das
estruturas utilizadas na historia (DOMINGUES; GIBK, 2013). Tonelli (2005) utiliza jogos de
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leitura como dispositivo didatico para desenvolver o trabalho linguistico, considerando as
caracteristicas do género, antes, durante e depois da contacdo. Ao analisar os resultados dos
jogos de leitura propostos em sua pesquisa, a autora levanta dimensdes essenciais do processo
de ensino-aprendizagem de lingua por meio de historias: participacdo efetiva do grupo,
transferéncia de conhecimento prévio entre 0s seus membros, constru¢do de conceitos e de
Iéxico na lingua adicional, compreensdo da estrutura narrativa, reflexdo sobre a ilustracéo,
relacdo personagem-caracteristica, emergéncia de valores éticos e identificacdo e producéo
discursiva sobre a verossimilhanca da historia. Logo, grosso modo, as atividades envolvendo
historia infantil objetivam criar uma comunidade leitora capaz de se envolver por uma historia
e discuti-la, por sua vez, criando um ambiente significativo para o uso da lingua inglesa — na
verdade, um ambiente produtor da necessidade de compreender e se expressar nessa lingua.

Selbach (2014) realiza 0 mesmo percurso, no entanto, criando atividades de aula para
dar condicdes as criancas de criar sua propria histdria a partir de elementos ja trabalhados a
partir de outras histérias e cantigas. O projeto desenvolvido e analisado pela pesquisadora
envolveu a elaboracdo coletiva de uma historia, a ilustracdo e a atividade de contacdo entre
turmas. Nesse sentido, assim como no papel do jogo, a abordagem vigostkiana tem destaque
por compor o pano de fundo em frente ao qual a aprendizagem acontece: a linguagem aparece
como mediadora no processo de interagdo com a histéria e com os outros em relacdo a essa
historia, a fim de construir significados coletivos sobre um texto que aparece em lingua
adicional — cujo conhecimento é imprescindivel para o0 engajamento nas atividades e na
construcdo de saberes no aqui e agora (TONELLI, 2013).

Como sistematizacdo da analise das tarefas propostas pelas pesquisas, podemos afirmar
que em todas figuram, em alguma medida, elementos relacionados ao género, a contacdo/leitura
e as atividades de ensino-aprendizagem que englobam diversas dimensdes do trabalho com o
texto oral e escrito e das possibilidades de aprendizagem a partir desses textos. S&o esses
aspectos pedagogicos que guiam o trabalho com HIs no ensino de linguas para criangas
respeitando seus propdsitos comunicativos e de interlocucdo, aliados com a proposicdo de

ensino-aprendizagem de lingua. Eles estdo explicitados no Quadro 7.

Quadro 7 — Aspectos pedagogicos do uso de histdrias infantis como dispositivo didatico

o Andlise criteriosa da historia escolhida para estudo: identificacéo

de esquema narrativo, estruturacdo de didlogos, linguagem
Em relagéo ao género utilizada, relacdo imagem-texto, campos lexicais e estruturas
sintaticas.
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o Delineamento de estratégias (pausa na leitura, questionamentos,
analise de imagens, analise de quarta capa etc.) que possibilitem
o foco em determinadas caracteristicas do género e do esquema
narrativo tipico do género.

e Producdo de tarefas de compreensdo ou jogos de leitura que

ensino-aprendizagem propiciem compreensdo da histdria, ampliagio de conhecimento
prévio (de mundo e linguistico) e interacdo entre pares,
considerando a estrutura narrativa da histéria, seus elementos
principais e estruturas-alvo de aprendizagem;

e Oportunidades de reconta¢do ou refraseamento em inglés sobre 0s
acontecimentos da historia;

e Atividades ou estratégias que propiciam a construcdo de
conceitos;

e Atividades ou estratégias que propiciam o uso de Iéxico
aprendido;

e Atividades ou estratégias que privilegiam o ludico, seja em
colaboracdo, seja em competigdo.

o Atividades que focalizam as condi¢des de producdo do texto
(autoria, origem, ilustrador(a) e autor(a) etc);

Em relacéo a atividades de

e Centralidade do momento da contacdo de histéria como um
momento dialdgico; previsdo de interacdo, perguntas,
oportunidades de refraseamento e recontagdo;

o Estratégia de acesso ao texto mais adequada: escolha entre
contacdo (e estilo de contacdo) e leitura e exploracéo do objeto

historias livro, ou escolha de sequéncia que inclua as duas estratégias;

o Exploracdo de ilustracBes e intervengdes que evidenciam e
problematizam a relacéo texto-ilustracéo;

e Escolhas relacionadas a alternancia com a lingua portuguesa nas
atividades de verificacdo de entendimento da historia.

Em relagdo a contagdo de

Fonte: A autora a partir de Domingues e Gibk (2013), Selbach (2014), Silva e Freitas (2013) e Tonelli
(2005; 2008).

Se 0 género HI tem papel de destaque nas pesquisas sobre ensino de linguas para
criangas, ele ndo aparece sozinho. Conforme apontam Silva et al. (2010) em levantamento

nacional de produgdes sobre lingua adicional para criancgas:

Os referenciais tedricos mais usados nos estudos empiricos brasileiros tem se
respaldado nos pressupostos socioconstrutivistas de ensino-aprendizagem
(Vygotsky,1930 e 1934), s6cio-histéricos no que diz respeito a concepcdo de
linguagem (Bakhtin, 1929, 1953 e 1975) com a forca exercida pela abordagem de
ensinar do professor de LE (almeida Filho, 1993), a importancia na reflexdo na
educacdo inicial e/ou continua de professores de LE (Gil & Vieira-Abrahdo, 2008,
Gimenez, 2005, 2004; Vieira-Abrahdo, 2004) e na concepcdo de géneros textuais
como instrumento de ensino-aprendizagem de linguas (Schneuwly & Dolz, 2004)
(SILVA et al., 2010, p. 48).

Assim, fica evidente que o interacionismo sociodiscursivo inspirado por Bronckart
(1999) tem apresentado contribuicGes para o debate acerca de praticas em ensino de linguas

para criancas. Como foi possivel constatar, isso ocorre ora por meio do género como
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(mega)instrumento de ensino (SCHNEWLY; DOLZ, 2004) e seus desdobramentos segundo a
perspectiva dialdgica bakhtiniana (BAKHTIN, 1992; 2002), ora por meio da atividade social e
das esferas de atividades como impulsionadoras de situacfes significativas de ensino-
aprendizagem e de utilizacdo da lingua em sala de aula.

O género como eixo da préatica pedagogica aparece em pesquisas (ROCHA, 2006;
2012) como uma possibilidade de organizacdo curricular no ensino de linguas para criancas,
assim como a atividade social (ROCHA, 2012; MIRANDA-ZINNI, 2013). Na verdade, ambas
as perspectivas conversam no embasamento tedrico, assim como na pratica, embora em cada
uma delas figure centralmente um aspecto da linguagem como gerador.

Orientada pela pedagogia dos multiletramentos em direcdo a um ensino transcultural,
Rocha (2006; 2012) propde, a partir de Schneuwly e Dolz (2004), os géneros como
megainstrumentos capazes de dar forma a uma proposta dialégica de ensino que privilegia o
uso da lingua. Nesse sentido, sdo consideradas as dimensbes do género — tema, forma
composicional e estilo —, que estdo presentes na sala de aula para proporcionar engajamento em
atividades sociais, que afinal, sdo o que mobilizam os géneros, conforme Figura 6 (ROCHA,
2012, p. 207). Desse modo, a cada dominio da atividade humana corresponde um ambito
tematico que, por sua vez, pode ser delimitado por uma esfera de atividade a que correspondem
alguns géneros. Por exemplo: ao dominio da vida cultural corresponde o &mbito das artes
plasticas, cuja esfera de atividade pode ser a pintura e o desenho, que podem assumir o formato
do género grafitti ou cartum, a depender do tema, da forma e do estilo que tomam corpo na
proposicdo comunicativa. Da mesma forma, inserido no dominio da vida produtiva ha o ambito
da divulgacdo cientifica, que, por sua vez, engloba a atividade de catalogacao do conhecimento,
em que figuram os géneros verbete de enciclopédia e curiosidades no formato “Vocé sabia
que...?”.

Para a autora, uma série de pressupostos se agregam ao género para guiar a pratica.
Explicitamos aqui esses pressupostos, que dado forma a uma espécie de framework de
planejamento didatico. O que organiza o curriculo sdo, em primeiro lugar, os temas
transversais, que permitem a insercdo das praticas da aula de lingua no proposito curricular
global, a partir dos multiletramentos “que permitem o engajamento social e discursivo em

diferentes ambitos e esferas, sob perspectivas éticas e protagonistas” (ROCHA, 2012, p. 91).
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Figura 6 - Proposta para organizagdo do ensino de lingua inglesa no EFI

Transversalidade
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Fonte: Rocha (2012, p. 207).

A seguir, a organizacao corresponde a um ambito e a uma esfera social, focalizada e
centrada em uma atividade social especifica. Nessa atividade, predomina sempre um proposito
comunicativo, que se materializa em um género. A atividade mediada por esse género
pressupde participantes. Esses participantes, por sua vez, precisam atuar em quatro operacgdes
de linguagem que consistem em capacidades de reflexdo-acéo (de se situar no contexto social),
capacidades discursivas (de estruturar a linguagem em um texto), capacidades linguistico-
discursivas (de selecionar e utilizar unidades linguisticas para se expressar) e capacidades
critico-autorais (de se colocar como autor de uma producdo). Exemplificando: a partir da
tematica identidades, no ambito da vida cultural, nas esferas do entretenimento e do
jornalismo, uma das propostas da autora tem como atividade social a criagdo de um quadro de
telejornal infantil, e enquanto propdsito comunicativo, apresentar um personagem de histdrias
em quadrinhos inédito. Os participantes sdo os criadores dos personagens, 0s apresentadores
do jornal e seus telespectadores. O género é a noticia em telejornal, que mobiliza capacidades
de reflexdo-acdo (avaliar o contexto de um telejornal e refletir sobre a relacdo entre
personalidades e caracteristicas de personagens de HQ), capacidades discursivas (descrever
personagens, compor uma noticia), capacidades linguistico-discursivas (utilizar adjetivos para
descrever personagens, utilizar expressdes de abertura e fechamento de um telejornal) e
capacidades de expressao critica-autoral (criar um personagem, encenar o telejornal, avaliar a
adequacao dos quadros ao proposito da atividade).

Assim, conceber o género como megainstrumento implica considerar que ele carrega

em torno de si multiplas capacidades a serem desenvolvidas, entre elas, “instrumentos
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linguisticos especificos (integrantes de sua forma composicional e estilo) que se tornam também
objetos de ensino” (ROCHA, 2012, p. 219). Logo, o género ndo Se torna um objeto de ensino
per se, mas um modo de dar forma ao processo de aprendizagem, a que se agregam outras
dimens@es. Ao analisar o conceito de atividade social, a autora propde que as praticas ndo sejam
engessadas ao redor de um género, mas que esse seja um meio de proporcionar uma atividade

de linguagem significativa:

As atividades de linguagem desenvolvidas no processo de ensino de lingua inglesa
nos anos iniciais da educacgdo formal podem, em muitos momentos, constituir-se pela
combinacdo (ou hibridacdo) de géneros e esferas diversos, construindo inimeras
combinagdes (ROCHA, 2012, p. 214).

E nesse sentido que Miranda-Zinni (2013) vé na atividade social a possibilidade de
materializar o brincar e o faz-de-conta na sala de aula, trazendo géneros diversos a partir de
uma atividade ludica em torno da qual se organizam vérias praticas de linguagem. Segundo a

autora,

A elaboracdo de uma sequéncia de tarefas que considere o brincar em sala de aula
como possibilidade de apropriar-se de uma cultura determinada exige uma
organizagdo e estruturacdo que desenvolva tarefas com o objetivo de pensar “a vida
que se vive” (MARX; ENGELS, 2006 p. 26 apud LIBERALI, 2009). Ensinar por
meio de Atividade Social (LIBERALLI, 2009) oportuniza a participacdo e reflexdo
sobre a vida (MIRANDA-ZINNI, 2013, p. 155).

A atividade social €, portanto, um conjunto de a¢des orientadas por um fim em comum
percebido por todos os participantes. Demanda a existéncia de sujeitos em uma comunidade em
que ha divisdo do trabalho. Esse trabalho se orienta para um objeto/objetivo compartilhado,
que s6 pode ser alcancado a partir do compartilhamento de regras. Essas regras determinam e
articulam a utilizacdo de artefatos, ferramentas e instrumentos pelos participantes.
Exemplificando: pessoas que querem ir ao circo de faz-de-conta participam de uma
comunidade que envolve bilheteiros, publico, balconistas, pipoqueiros etc, cada qual
desempenhando seu papel na divisdo do trabalho. O objetivo de todos € se engajar na atividade
Ir ao circo, e as regras sdo a mimese do ir ao circo real: envolvem convidar um amigo, escrever
e ler um convite, ingresso ou cartaz, comprar e vender um bilhete, comprar e vender doces e
expressar a opinido sobre o espetaculo. Os instrumentos sdo os convites, bilhetes, cartazes,
tabelas de horarios, conversas para comprar bilhetes e pipocas etc. Por isso, a atividade social
figura como um recurso ludico que possibilita a criacdo de espacos de utilizagéo significativa

da lingua.
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Nesta Ultima secdo, percorri algumas propostas de orientacdo para o ensino de lingua
inglesa para criangas. Como se pode ver, 0 género e a atividade social como orientadores da
pratica dialogam entre si em termos de pressupostos tedricos, assim como dialogam com a
concepcao sociointeracional de ensino de lingua vigente nos Parametros Curriculares Nacionais
(1998) e nos Referenciais Curriculares do Rio Grande do Sul (2009). O que eles trazem de novo
é a recontextualizacdo dessas concepgdes para as especificidades do ensino para criancas —
como a presenca do jogo de imitacdo ou faz-de-conta e a selecdo de géneros que dialogam com
o0 mundo infantil. Esse movimento é realizado com maestria nos estudos especificos sobre o
género historia infantil e sobre o papel do lGdico, que enquadram as caracteristicas das criangas
como centrais no processo de escolha por praticas que considerem as culturas infantis. Outra
caracteristica em comum de todas as abordagens € o embasamento em pressupostos de
documentos nacionais que regem a educacao brasileira, sejam os globais de El e EF-I1, sejam
aqueles relacionados a ensino de linguas em EF-Il e EM. Esse procedimento parece ser
essencial: entender o contexto de ensino para elaborar praticas condizentes com a etapa escolar.

E essa a proposta da subsecao seguinte.

3.2.2 Ensino Fundamental | e ensino de linguas: objetivos curriculares

Explicitar e compreender os principais objetivos das séries iniciais como etapa escolar
é basilar para estabelecer como abordagens de ensino de inglés para criancas podem ser
implementadas na escola. Considerando que ndo ha diretrizes ou orientacdes especificas para
ensino de linguas esse nivel, foram analisados documentos nacionais que se relacionam com as
séries iniciais e com ensino de lingua. Essa analise se divide em dois campos, portanto. O
primeiro consiste na distingdo do EF-I a partir dos elementos caracterizadores da infancia e das
séries iniciais segundo as Orientac6es para a inclusdo de criancas de 6 anos de idade no Ensino
Fundamental de 9 anos (BRASIL, 2007) e as orientacdes relacionadas a caracterizacao das
séries iniciais e da transversalidade e integracdo no Ensino Fundamental nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino de Nove Anos (BRASIL, 2010). O segundo movimento
consiste no levantamento dos objetivos do ensino de lingua segundo os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1998), no que concerne o ensino de linguas
estrangeiras em EF-I1, e segundo os Editais do Plano Nacional do Livro Didatico para lingua
estrangeira nas séries finais (BRASIL, 2014). Caracterizo brevemente cada documento a seguir;
em sequéncia, compilo os entendimentos comuns sobre objetivos da etapa e infancia no Quadro

7 e ensino-aprendizagem de lingua no Quadro 8.
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O documento OrientacOes para a incluséo de criancas de 6 anos de idade no Ensino
Fundamental de 9 anos (BRASIL, 2007) foi uma das primeiras iniciativas orientadoras
relacionadas a esta ampliacdo do Ensino Fundamental proposta pelo MEC. Implementada em
2006, trouxe consigo o debate acerca do cuidado com as préaticas da infancia e a necessidade de
reestruturacdo do ciclo de alfabetizagdo (do primeiro ao terceiro ano), para receber criancas de
6 anos e respeitar seu desenvolvimento em conjunto com o inicio do processo de alfabetizacéo
e letramento. O texto (doravante OIEF) € composto por um apanhado de reflexdes de
pesquisadoras, ilustrados por inspiracdes tedricas e elementos praticos, a fim de construir uma
caracterizacdo e ilustrar exemplos de praticas adequadas as series iniciais, sobretudo ao ciclo
de alfabetizacdo®.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino de Nove Anos (BRASIL, 2010) séo
parte integrante do documento Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica
(BRASIL, 2010). Esse compilado representa um esforco de atualizar as diretrizes de cada etapa
e modalidade escolar a partir da nova realidade curricular brasileira, que inclui o Ensino
Fundamental de nove anos e a obrigatoriedade da oferta de ensino publico gratuito dos 4 aos
17 anos. Também inclui outros aspectos da plural realidade escolar brasileira, como a educacao
de jovens e adultos em situacdo de privacdo da liberdade, a educacdo escolar indigena e
quilombola, a educagédo especial, assim como a decisdo pela obrigatoriedade da incluséo de
temas no curriculo, como educacdo em direitos humanos e educacao das relacfes étnico-raciais.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino de Nove Anos (doravante DCEF),
como parte desse compilado, reiinem o Parecer CEB 11/2010, que caracteriza essa etapa escolar
em termos mais abrangentes e mais pontuais, desde a concep¢do de educacao escolar publica
até o papel da avaliacdo escolar, e a Resolucdo 7/2010 que fixa esse parecer, explicitando
principios, publico e organizagio da etapa®.

Os PCNs séo divididos segundo a etapa de ensino: Ensino Fundamental I, Ensino
Fundamental 11 e Ensino Médio. Quanto aos PCNs de EF-I, cabe salientar que séo preexistentes
ao Ensino Fundamental de 9 anos; no entanto, trazem convergéncias com o documento

anteriormente citado que hoje rege esse ensino, de modo que esta contido em seus pressupostos;

51 Sendo um compilado de produgBes com autoria estabelecida, as autoras aparecem citadas nominalmente na
referéncia de cada capitulo, ainda que integrem o documento publicado pelo MEC.

52 Se somando a relevancia intrinseca de comporem a legislacdo nacional, ambos os documentos analisados séo
sugeridos por Piccoli e Camini (2012), em obra integrante do acervo do Programa Nacional da Biblioteca do
Professor de 2013, como material de estudo e referéncia para organizagdo do curriculo escolar em termos de ensino
de linguagens, alfabetizacdo e letramento.
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por isso ndo é aqui analisado. Dos PCNs para EF-II, foram analisadas as concepgdes
relacionadas ao ensino de lingua.

O edital do Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD-2014) para livros de lingua
estrangeira em EF-I1 foi analisado porque traduz em consignas o que se espera de materiais
didaticos segundo os PCNs e as DCEF. Assim sendo, nos critérios de selecdo para escolha de
livros didaticos para ensino de inglés nas séries finais, o Edital atualiza as concepcdes trazidas
pelos PCNs em procedimentos, organizacdes e propostas pedagdgicas entendidas como
adequadas.

A andlise dos dois primeiros documentos permitiu constatar elementos relevantes para a
proposta deste estudo, que é avaliar a viabilidade de inclusdo de propostas integradoras no
ensino de linguas nas séries iniciais a partir de sua caracterizacdo como etapa de ensino. Esses
elementos aparecem listados e descritos exaustivamente no Quadro 6, com a finalidade de dar
conta das dimensdes da pratica pedagdgica nas séries iniciais que, como se mostra, é
intensamente complexa. Na secdo 3.3 analiso seus elementos mais relevantes para o ensino
integrador, tecendo relacbes com as propostas de ensino de linguas para criangas.

O Quadro abrange questdes que aparecem como pano de fundo de todas as praticas
(como a singularidade da infancia, o direito ao brincar e o lidico como recurso pedagdgico) e
caracteristicas dos ciclos dessa etapa (a necessidade de respeitar os ritmos de alfabetizacéo e a
caracterizacgéo do primeiro ciclo). Os direitos relacionados ao desenvolvimento da crianga como
sujeito em suas relacdes e nos lugares a que pertence aparecem a partir de conceitos (cognicéo,
afetividade, identidade, alteridade). Sdo explicitadas também postulacdes relacionadas a
organizacdo curricular e avaliagdo (flexibilidade, continuidade, transversalidade,
interdisciplinaridade e avaliagdo processual). Aparecem, ainda, 0s saberes que se espera que
sejam desenvolvidos em cada grande area do conhecimento, com destaque para 0 processo de
letramento e alfabetizacéo, que figura como objetivo central ao longo de toda essa etapa escolar.

Por sua vez, os PCNs e o Edital do PNLD-2014 também trazem uma série de
convergéncias, porém, em termos de objetivos para o ensino de lingua. Esses aspectos estdo
resumidos e sistematizados em trés itens: objetivos gerais da aprendizagem de lingua, objetivos
especificos e atividades que possibilitam constituicdo de um ser discursivo na lingua adicional,
ou, dito de outra forma, procedimentos pedagdgicos desejaveis para esse fim.

Os objetivos gerais de ensino da lingua inglesa em EF-II se articulam em torno da
“aproximacao do aluno a outras formas de dizer o mundo e de significar experiéncias vividas
por outros povos”, de modo que deve estar pautada “no esforgo “de romper estereodtipos, superar

preconceitos, criar espacos de convivéncia com a diferenca, que véo auxiliar na promocao de
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novos entendimentos das nossas proprias formas de organizar, dizer e valorizar o mundo”
(BRASIL, 2014, p. 72).

Como meta especifica do trabalho com a linguagem, € objetivo desse componente,
principalmente, 0 acesso a diferentes usos da lingua de modo auténtico e contextualizado. Desse
modo, as habilidades linguisticas relacionadas as quatro dimensdes comunicativas (ler, escrever
ouvir e falar) tém sentido & medida que sua necessidade € criada no contexto da sala de aula. E
em torno dessa elaboracdo de um contexto de discursividade que devem se desenvolver as
atividades de ensino-aprendizagem. Para que essas atividades sejam consideradas
contextualizada, ambos 0s documentos ressaltam a importancia da integracéo de atividades de
leitura, escrita, producdo oral e compreensdo auditiva a partir de contextos teméticos e de
producdo relevantes para a comunidade escolar.

E nesse escopo que surge, também nos PCNS, a transversalidade como elemento central
na escolha de tematicas, uma vez que a problematizacdo do mundo social deve ser privilegiada
em detrimento “do fendmeno do texto sobre a escova de dentes” (BRASIL, 1998, p. 44), isto
é, textos que pouco ou nada dizem sobre e para a realidade dos alunos e alunas.

Nessa secao, analisei e destaquei os aspectos do desenvolvimento infantil que justificam
uma intervencdo didatica diferenciada em EF-1 (em relacdo a EF-11). Para 0 mesmo objetivo,
percorri as caracteristicas dessa etapa escolar e elenquei pesquisas que analisam propostas e
experiéncias de ensino de linguas nesse ambito, destacando um conjunto de préaticas que vém
se consolidando como desejavel segundo os pressupostos de ensino-aprendizagem de lingua
aqui explicitados. Por ultimo, analisei documentos orientadores nacionais que definem os
objetivos gerais e especificos do ensino de lingua em EF-11, como maneira de delinear objetivos

em comum com (possiveis) objetivos de ensino de lingua em EF-1, que também analisei.
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Quadro 8 — Aspectos pedagogicos das series iniciais

Descricao

E necessério, na pratica pedagdgica, situar a crianca em
relacdo as culturas infantis, que envolvem o direito ao
brincar e a produzir histérias. Existe a defesa, portanto, dos
“tempos de ser crianga dentro e fora da escola”
(NASCIMENTO, 2007, p. 31).

O brincar é 0 modo a partir do qual a crianca experimenta
ser e estar no mundo, da qual ndo pode ser privada.

O brincar é recurso espontaneo do desenvolvimento, mas
também é recurso de aprendizagem escolar. A ludicidade é
norteadora do processo educativo em todo o EF como
maneira de atualizar as diferentes dimensdes do aprender.
No caso das séries iniciais, se articula com a nogdo das
culturas infantis.

Existe a necessidade de abordar a realidade do (a) aluno (a)
de modo que se seja sujeito do processo, a partir de
teméticas e instrumentos pedagdgicos que permitam
transcender a prépria experiéncia.

O processo de alfabetizacdo e letramento deve ser
desenvolvido ao longo dos trés primeiros anos de EF-I sem
distorcao idade-série. A alfabetizacdo por meio de acesso
a préticas letradas significativas € o foco desse ciclo. S&o
objetivos desse ciclo: “a) alfabetizacdo e o letramento; b)
0 desenvolvimento das diversas formas de expressao,
incluindo o aprendizado da Lingua Portuguesa, a
Literatura, a Mdsica e demais artes, a Educacdo Fisica,
assim como o aprendizado da Matematica, de Ciéncias, de
Histéria e de Geografia ¢) a continuidade da
aprendizagem, tendo em conta a complexidade do
processo de alfabetizagdo” (BRASIL, 2010, p. 123).

Caracteristicas

Descricao

E destacada a funcdo humanizadora das relacdes, em que o
convivio e a relacdo entre pares, mediada por diferentes
atores, tem papel central.

No processo de desenvolvimento, a crianga necessita de um
ambiente  “rico em afetividades e  descobertas”
(NASCIMENTO, 2007, p. 31). O afeto e o prazer séo
essenciais e o ludico é uma ponte entre o prazer e o aprender
(BRASIL, 2010, p. 116).

O desenvolvimento desses fatores justifica a necessidade de
uma abordagem multicultural de questdes que suscitem uma
postura que possibilite “dar voz a diferentes grupos”,
propiciando a constituicdo da empatia e do respeito pelo outro
e também uma autoimagem positiva (BRASIL, 2010, p. 113).

O acesso as préaticas de letramento em diferentes niveis no
contexto em que a crianca estd inserida provoca ritmos
diferenciados de alfabetizacdo, que devem ser englobados na
intencionalidade das préticas pedagdgicas.

A apresentacdo das areas do conhecimento - linguagens
verbais, artisticas, cientificas e matematicas (BORBA,;
GOULART, 2007; CORSINO, 2007) “como articuladoras
de uma pratica multidisciplinar num contexto de letramento”
(NERY, 2007, p. 110), cujo objetivo é ampliar as referéncias
de mundo da crianga tendo processo de letramento como
eixo orientador.



O papel da avaliagdo € ajudar a conhecer o
desenvolvimento dos estudantes e redimensionar as
praticas pedagogicas. Para atender as especificidades do
desenvolvimento infantil, os instrumentos preferiveis sao
procedimentos de observacdo e registro das atividades dos
(as) alunos (as) e portfolios de seus trabalhos,
acompanhamento continuo e revisdo das atividades
planejadas.

As possibilidades de organizagdo devem prever o
tratamento dos conteldos curriculares das &reas de
conhecimento, “evitando a fragmentacdo e a dispersdo”
(BRASIL, 2010).

A necessaria integracdo dos conhecimentos escolares no
curriculo favorece a sua contextualizagdo e aproxima o
processo educativo das experiéncias dos (as) alunos (as).

O estudo e a comparagdo das paisagens, do lugar onde
habita, das relages entre 0 homem, 0 espaco e a natureza
deve servir para investigar e intervir sobre a realidade, de
modo que a crianga se veja como parte integrante da
natureza e da cultura.

Deve haver promogdo das praticas esportivas e de outras
préaticas corporais com respeito as culturas, a ludicidade, a
espontaneidade, a autonomia e & organizacao das criancgas,
tendo como objetivo o desenvolvimento da consciéncia
corporal, da troca entre elas, da aceitacdo das diferencas,
do respeito, da tolerancia e da incluséo do outro.

Fonte: A autora a partir de Brasil (2007; 2010).
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S&o maltiplas as possibilidades de organizacéo individual e
coletiva do trabalho pedag6gico, como atividades
permanentes construidas com os alunos e as alunas,
sequéncias didaticas, projetos e atividades de sistematizacao
(NERY, 2007), “com destaque a abordagens integradoras
gue garantam continuidade e consisténcia, em contraste com
uniformidade e padronizagdo” (BRASIL, 2010).

A transversalidade ¢ uma forma de organizar o trabalho
didatico-pedagodgico em que temas, eixos tematicos sdo
integrados as disciplinas. Essa organizacdo traz consigo a
necessidade de eleger temas de relevancia para a formacédo
do cidadéo.

Danga, teatro, mdsica, literatura, artes visuais e artes
plasticas devem estar presentes como espago de fruicéo,
criagdo e reflexdo. Aprender a ler imagens, sons e objetos é
uma maneira de desenvolver a no¢do de autoria, desvelar os
valores das herancas culturais e preserva-las.

E direito da crianca 0 acesso a atividades de produgéo e de
recepcao de textos orais e escritos e participacdo em jogos e
brincadeiras com a linguagem. Ao lado disso, as criancas
devem ser encorajadas a pensar, a discutir, a conversar e,
especialmente, a raciocinar sobre a escrita alfabética. O
acesso a pratica de escrita deve ocorrer por meio de géneros
de circulacdo mais ampla, por meio de uso da escrita para
sistematizacdo de conhecimentos, para expressdo de si
préprio e para organizacao do dia a dia.

O foco é ampliar a curiosidade das criangas, incentiva-las a
levantar hipéteses e a construir conhecimentos sobre os
fendmenos fisicos e quimicos, sobre os seres vivos e sobre a
relacdo entre 0 homem e a natureza e entre 0 homem e as
tecnologias por meio de observagéo, experimentacdo, debate
e ampliacdo de conhecimentos cientificos, relacionando com
seu cotidiano.
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Quadro 9 — Objetivos do ensino de lingua no Ensino Fundamental

e Ampliar os conhecimentos de linguagem em articulacdo com os
conhecimentos na lingua materna.

e Estimular as relag6es de afeto e de respeito mdtuo, a criatividade e a natureza
ludica da aprendizagem.

- ) e Proporcionar apreciacdo da cultura do outro e percepgdo e valorizacdo da
Objetivos gerais prépria cultura;

e Explorar a variagdo linguistica, a pluralidade cultural e a reflexdo sobre
aspectos comuns a todas as linguas e culturas.

e Compreender criticamente o papel hegeménico de certas linguas no cenario
mundial, como é o caso do inglés.

e Constituir um ser discursivo na lingua alvo, capaz de ampliar seu
conhecimento de mundo por meio dela.

o Realizar atividades em torno de um insumo (verbal ou nédo verbal).

e Utilizar e analisar interacbes orais e escritas a partir de temas, escolhas
sistémicas e de andlise da variacao linguistica, sistematizando conhecimentos
linguisticos a partir de situacdes contextualizadas.

e Desenvolver habilidades de negociacdo de significado em interagdes orais e
escritas.

Metas especificas

e proporcionar acesso a insumos de diferentes esferas de atuacdo a partir de
géneros diversos que circulam no meio social, figurando diversidade cultural,
social, étnica, etéria e de género, desde que sem veiculacao de estere6tipos e
preconceitos;

e produzir textos orais e escritos que provoquem a reflexdo e o posicionamento
critico;

e engajamento em atividades que permitam refletir sobre o nivel sistémico
(relacionado a estruturagdo e & organizacdo da lingua), o nivel de

metas, sdo desejaveis conhecimento de mundo (relacionado ao conhecimento da temética tratada)

e o nivel do conhecimento da organizaco dos textos (referente aos formatos

o do uso da linguagem e suas contingéncias);

pedagogicos que o desenvolver a capacidade leitora e critica por meio de atividades de leitura,

possibilitem... pré-leitura e pos-leitura que envolvam compreenséo global, produgdo de

inferéncia, levantamento de hipétese e compreensao detalhada;

o elaborar e reelaborar textos escritos segundo critérios de interagdo;

e estabelecer contato com textos orais com diferentes prosédias e pronincias,
assim como com textos escritos em contextos de producéo diversos;

e acessar textos artisticos e literarios com o objetivo de viver momentos de
fruicdo e de andlise estética e linguistica.

e sistematizar conhecimentos linguisticos a partir das situagdes de
comunicagdo vividas e analisadas;

e vivenciar momentos de avaliagdo e autoavaliagdo em termos de
conhecimentos sistémicos, de mundo e de organizacdo de textos;

e conhecer e analisar e interagir em torno de temas que possibilitem a
problematizagdo de questdes que se vivenciam no mundo social.

Para alcancar essas

procedimentos

Fonte: A autora a partir de Brasil (1998; 2014)

Na proxima sec¢do, como fechamento deste Capitulo, destaco os elementos que esse

levantamento sobre as especificidades do ensino de lingua para criangas nas séries iniciais
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permite identificar como gatilhos e possibilidades de préticas integradoras. Em outras palavras,
teco relacdes sobre as caracteristicas dessa etapa e desses sujeitos que permitem justificar por
que se pode falar de ensino de lingua e contetido integrados nas séries iniciais como uma pratica

possivel e desejavel.

3.3 Por que falar de ensino de lingua e contetdo integrados nas séries iniciais?

Constatamos que, na atualidade, o ensino de linguas para criancas é uma realidade, de
modo que ja existem praticas desenvolvidas no contexto brasileiro — escolar e académico — que
buscam alcancar coesdo com o desenvolvimento infantil e as praticas da infancia. Um olhar que
integre as dimensdes aqui exploradas do ensino de lingua inglesa para criangas
(desenvolvimento infantil, praticas de ensino de linguas para criancas, objetivos do EF-I e
objetivos de ensino-aprendizagem de lingua no EF-11) possibilita entender por que é possivel e
desejavel falar de integracdo de lingua e contetdo nas séries iniciais.

Essa constatacdo é plausivel devido ao didlogo das seguintes dimensdes do ensino-
aprendizagem de linguas em EF-I: primeiro, a centralidade das préaticas de linguagem e de
letramento como eixos do trabalho pedagdgico, em conjunto com a dimensao multidisciplinar,
dialogam com os pressupostos sociointeracionistas de ensino de lingua no EF-II; dialogam,
também, com as préticas elencadas nas pesquisas sobre ensino de linguas para criancas.
Segundo, o0 destaque as temaéticas e as organizagbes transversais, integradoras e
interdisciplinares do curriculo, entre eles, sequéncias didaticas e projetos, abre espaco para
abordagens integradoras. Sao essas as caracteristicas do EF-I que dialogam com as abordagens
enfocadas por esta pesquisa e, portanto, permitem falar em integracdo de lingua e contetdo nas

séries iniciais. E sobre esses pontos que as proximas subsecdes discorrem.

3.3.1 Praticas de linguagem na escola: abordagem multidisciplinar para o letramento

A organizacdo de contetdos de EF-1 constitui um espaco proficuo para a integracdo. A
caracterizacdo do ciclo de alfabetizagcdo nos permite dizer que tanto o ensino-aprendizagem
focado na participacdo e na oralidade, quanto em eventos de letramento, se planejados em
integracdo, podem contribuir para o objetivo de formar sujeitos que utilizem a linguagem como
recurso de ampliacdo de suas praticas cotidianas. Esse objetivo dialoga, também, com os
pressupostos sociointeracionistas que advogam os PCNSs ao estabelecer os objetivos do ensino

de lingua estrangeira nas séries finais — que privilegiam a reflexdo e a sistematizacdo de
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conhecimentos sobre a lingua, a partir de situacdes de uso contextualizadas e a partir de
temaéticas significativas. Nos parece coerente integrar essas metas do EF-11 (ampliagcdo do
conhecimento sobre a lingua materna, constituicdo de um ser discursivo na lingua alvo e
realizacdo de atividades em torno de insumos verbais ou ndo-verbais — conforme Quadro 8) ao
processo de alfabetizacdo e letramento do primeiro ciclo das séries iniciais. 1sso ocorre porque
0s pressupostos do ensino também em EF-1 colocam em destaque o papel do acesso a atividades
de producao e recepcao de textos orais e escritos, assim como por meio de géneros de circulacédo
ampla, da sistematizacdo de conhecimentos e da organizacao do dia a dia por meio da escrita
(conforme Quadro 7). Essa convergéncia de objetivos também encontra eco na organizacgéo do
trabalho por géneros e atividade social, proposto para o ensino de linguas para criangas nas
pesquisas analisadas.

Desse modo, o processo de “ampliar as experiéncias das criancas e dos adolescentes de
modo que eles possam ler e produzir diferentes textos com autonomia” (LEAL;
ALBUQUERQUE; MORAIS, p. 69) permite que uma abordagem integradora possa se anexar
a atividades de letramento que professoras, em colaboracdo, acharem cabiveis de serem
desenvolvidas em lingua materna em conjunto com a lingua adicional — desde que observados
e compartilhados os objetivos de aprendizagem de ambas as areas. Assim sendo, por exemplo,
se pode pensar em projetos ou sequéncias que propiciem acesso a contos de fadas em portugués,
de modo que a professora pedagoga possa abordar aspectos especificos do processo de
desenvolvimento de consciéncia fonoldgica e atividades que propiciem avancos individuais e
coletivos nos niveis de alfabetizacdo. Enquanto isso, a professora de lingua pode ampliar o
repertdrio de contos de fadas utilizando contos em inglés. A partir das histérias, podem ser
desenvolvidas atividades ou jogos de leitura que propiciem a compreensao e provoquem a
necessidade de uso da lingua inglesa para interagir com seu conteudo. Além dessas atividades
em conjunto, as historias podem enfocar questes de nivel identitario, historico, geogréafico e
social (como o fazem alguns contos de fadas modernos, sobretudo os que dialogam com
identidades multiculturais contemporaneas e valorizam a realidade multiétnica), bem como
podem ser pensados outros elementos que integram a aprendizagem de ambas as linguas, por
exemplo, como destacam os PCNs e o PNLD-2014, a organizagdo textual do género (seu
funcionamento interno, suas caracteristicas recorrentes) e suas condigdes de producdo (o objeto
livro, o estudo do/a autor(a), a origem geografica, social e cultural etc.).

O conteudo, além de ter como eixo o processo de alfabetizacdo e letramento, tem
também como pano de fundo as demais caracteristicas da etapa escolar: precisa englobar o

ludico e as praticas infantis, assim como precisa se articular em torno de objetivos que tratem
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de identidade e alteridade. Logo, 0 espago reservado para 0s jogos e as brincadeiras ndo pode
ser menosprezado. Nesse ponto, as pesquisas sobre desenvolvimento infantil, ensino de lingua
para criangas e as orientacdes relacionadas as séries iniciais convergem integralmente: o brincar
¢ a maneira de a crianga vivenciar o mundo, inclusive suas aprendizagens a respeito da
linguagem falada e escrita, materna e adicional. Considerando ainda o exemplo supracitado, se
pode pensar em jogos de linguagem que possibilitem a utilizagdo de determinado vocabulario
relacionado aos contos de fadas, de modo que propiciem reflexdes acerca da correspondéncia
letra-som na lingua inglesa, ou ainda, brincadeiras de faz-de-conta que provoquem releituras de
episodios do conto estudado etc.

Se nota que a organizacdo do conhecimento por areas impede um processo de
disciplinarizacdo precoce das séries iniciais. A caracterizacdo das areas e de como os conteldos
contribuem para a formacdo de um sujeito que amplie sua visdo de si e do outro a partir de
préticas de linguagem demonstra que o contetido das &reas citadas no Quadro 7 ndo deve ser
compartimentado em disciplinas nas séries iniciais. O acesso direto a textos orais e escritos,
praticas corporais, obras artisticas, procedimentos cientificos de investigacdo, entre outros, séo
a base para as reflexdes e sistematizacdes de conhecimento ligadas as areas de ciéncias sociais
e naturais, assim como de linguagens corporais, artisticas e escritas.

Pensar em como a lingua adicional pode contribuir para ampliar o acesso a
conhecimento dessas areas a partir de insumos verbais ou ndo verbais, articulado com o uso do
género como megainstrumento ou da atividade social como organizadora da préatica é um
caminho trilhavel. Por exemplificar: a leitura, analise e realizacao de receitas culinarias ao tratar
de questBes concernentes a corpo, saude e nutricdo; o uso de praticas de linguagem orais que
possibilitem a expressdo de gosto e sensacOes relacionadas a recepcdo de manifestacdes
artisticas; o acesso e a producdo de materiais audiovisuais que semeiem a reflexdo acerca do
lugar onde se vive, a utilizacdo da lingua adicional para realizar procedimentos de
guestionamento sistematico e investigacdo de fendmenos naturais e registrar seus resultados

etc.

3.3.2 Interdisciplinaridade, transversalidade, integracdo, projeto e sequéncia didética:

guando o tema organiza a pratica

Os quatro documentos analisados na se¢éo 3.2.2, em sua totalidade, mencionam pelo
menos dois termos que se referem a multi e interdisciplinaridade, transversalidade, integracéo

e escolha de temas. Embora tenham sido conceitos introduzidos nos PCNs, é nas DCEF que se
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encontram as defini¢cBes mais nitidas a respeito desses termos. A multi e a interdisciplinaridade,
assim como a transversalidade tematica, sdo termos que se relacionam, pois caracterizam
diferentes concepc¢des do trabalho pedagogico previstas por todos os documentos. Como
possibilidade de incorporacdo desses conceitos na pratica, aparecem, também de modo
onipresente nos documentos, a organizacao por sequéncias didaticas e por projetos. Como sera
discutido a seguir, se constituem em conceitos intensamente relacionados na pratica, em que
aparecem orientados em torno de temas e eixos tematicos.

A multidisciplinaridade consiste na organizacao de diversas disciplinas de modo mais
ou menos orquestrado, em que vige uma relacdo que €, no entanto, hierarquizada (BRASIL,
2010). Assim considerada, faz sentido entender que, hoje, a abordagem nas séries iniciais é
multidisciplinar, pois conta com areas do conhecimento (das linguagens, das ciéncias naturais,
sociais e matematicas) e disciplinas opcionais (Educacao Fisica, Lingua Estrangeira, Artes),
regidas por alguns objetivos principais (entre eles, o desenvolvimento do letramento) em que,
na maior parte do tempo, predomina a unidocéncia.

Por outro lado, a interdisciplinaridade ¢ uma “abordagem teérico-metodoldgica em que
a énfase incide sobre o trabalho de integracdo das diferentes areas do conhecimento, um real
trabalho de cooperagdo e troca, aberto ao dialogo e ao planejamento” (BRASIL, 1998). Logo,
pressupde ndo uma hierarquia, mas um compartilhamento unidirecional de objetivos entre os
saberes. Tanto nos PCNs quando nas DCEF, a interdisciplinaridade é definida como uma
abordagem epistemoldgica aos objetos de conhecimento (BRASIL, 1998; BRASIL, 2010), que
possibilita borrar delimitacdes disciplinares e compartilhar e transferir métodos entre as
disciplinas. Para esses documentos, a interdisciplinaridade se atualiza na pratica pedagogica por

meio da transversalidade:

A transversalidade difere-se da interdisciplinaridade e complementam-se; ambas
rejeitam a concepcao de conhecimento que toma a realidade como algo estavel, pronto
e acabado. A primeira se refere a dimensdo didatico-pedagogica e a segunda, a
abordagem epistemoldgica dos objetos de conhecimento. (...). Nessa abordagem, a
gestdo do conhecimento parte do pressuposto de que 0s sujeitos sdo agentes da arte
de problematizar e interrogar, e buscam procedimentos interdisciplinares capazes de
acender a chama do diélogo entre diferentes sujeitos, ciéncias, saberes e temas
(BRASIL, 2010, p. 28).

Logo, a transversalidade € uma forma de organizar a dimensao didatico-pedagogica do
conhecimento, pois “possibilita o tratamento dos conhecimentos escolares de forma integrada”
(BRASIL, 2010, p. 29). Ela ¢ entendida em duas dimensdes. A primeira diz respeito a “aprender
sobre a realidade e aprender na realidade” (BRASIL, 2010, p. 29): representa a conjun¢ao da
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aprendizagem de conhecimentos sistematizados e questdes da vida cotidiana em que eles
figuram como relevantes. E a concepcdo de que os saberes académicos ou os contelidos
escolares precisam atravessar, de alguma forma, a realidade na qual os sujeitos da aprendizagem
estdo inseridos. Em segundo lugar, representa a organizacao desses saberes a partir de topicos
que se apresentam na realidade, ou seja, temas e eixos tematicos integrados as disciplinas, que
mobilizam saberes especificos.

Segundo os PCNs, no ensino de lingua estrangeira, “a analise das interacGes orais e
escritas em sala de aula é um meio privilegiado para tratar dos temas transversais ao se enfocar
as escolhas linguisticas que as pessoas fazem para agir no mundo social” (BRASIL, 1998, p.
43). A partir dos temas que organizam a selecdo de textos, se abordam trés dimensdes da
aprendizagem: os conhecimentos de mundo, os conhecimentos sistémicos e de organizacao
textual e o conhecimento linguistico. Também o PNLD-2014 demonstra essa preocupacao ao

definir o papel do eixo tematico na organizacao de materiais didaticos para o ensino de lingua:

O eixo tematico organiza a estrutura do trabalho pedagégico, limita a dispersao
tematica e fornece o cenario no qual sdo construidos os objetos de estudo. O trabalho
com eixos tematicos permite a concretizacdo da proposta de trabalho pedagdgico
centrada na visao interdisciplinar, pois facilita a organizagdo dos assuntos, de forma
ampla e abrangente, a problematizacdo e o encadeamento l6gico dos contetdos e a
abordagem selecionada para a andlise e/ou descricdo dos temas (BRASIL, 2014, p.
73).

Em relacéo aos eixos tematicos possiveis, em termos de ensino de lingua estrangeira, 0s
PCNs elencam quais seriam esses eixos relevantes, assim como as DCEF. Nao é nosso objetivo
elencar exaustivamente esses temas, mas eles tratam da vida da comunidade escolar (vida da
crianca na escola, locomocdo, lazer), dos problemas sociais e ambientais de unidades
geogréficas (do bairro, do pais, do estado, da cidade), de questes que concernem as identidades
de género e orientacdes sexuais (divisdo do trabalho, identidade, convivéncia, comportamento),
sempre em perspectiva multicultural, focando na exploracéo de outras culturas a fim de tracar
paralelos com a cultura em que os estudantes e as estudantes se inserem.

Ha uma parte dos PCNs que lida diretamente com os temas transversais ao longo de
toda a educacdo béasica. O documento amplia a concepcdo da escolha de eixos teméticos, uma
vez que vai além dos temas propostos diretamente para o trabalho com a lingua estrangeira, o
que dialoga com a proposta de integracao entre ensino de conteudo e lingua nas series iniciais.
O documento privilegia a escolha de temas de abrangéncia nacional, a urgéncia social e a

possibilidade de ampliar a compreensdo da realidade e a participagao social:
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Temas como sadde, sexualidade e género, vida familiar e social, assim como 0s
direitos das criancas e adolescentes, de acordo com o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Lei n° 8.069/90), preservacdo do meio ambiente, nos termos da politica
nacional de educacdo ambiental (Lei n°® 9.795/99), educacdo para 0 consumo,
educacdo fiscal, trabalho, ciéncia e tecnologia, diversidade cultural, devem permear o
desenvolvimento dos conteldos da base nacional comum e da parte diversificada do
curriculo (BRASIL, 1998, p. 115).

Nesse sentido, se percebe que a transversalidade, nesses documentos, se centra muito
mais em torno da dimensdo da relevancia ou significancia de tematicas a serem abordadas do
que da integracdo interdisciplinar. Para lidar com esse aspecto, ndo basta estabelecer tematicas
relevantes que perpassem a escolarizacdo. Nesse sentido, os PCNs, as DCEF e as OIEF
convergem ao colocar no centro as possibilidades de organizacdo curricular que, junto ao
tratamento tematico, proporcionam a integracdo: os projetos e as sequéncias didaticas.

As OIEF reservam um espago para explicitar, exemplificar os conceitos. Segundo esse
documento, os projetos sdao uma organizacdo do trabalho pedagdgico que prevé um produto
final, cujo planejamento tem objetivos claros, dimensionamento do tempo e divisao de tarefas,
de forma compartilhada. Ja as sequéncias didaticas nomeiam um trabalho didatico organizado
em uma determinada sequéncia, durante um determinado periodo, sem que haja um produto

final, mas também com objetivos nitidos e compartilhados:

A sequéncia didatica permite, por exemplo, que se leiam textos relacionados a um
mesmo tema, de um mesmo autor, de um mesmo género; ou ainda que se escolha uma
brincadeira e se aprenda sua origem e como se brinca; ou também que se organizem
atividades de arte para conhecer mais as varias expressoes artisticas, como o teatro, a
pintura, a misica etc.; ou que se estudem contetdos das vérias areas do conhecimento
do ensino fundamental, de forma interdisciplinar (NERY, 2007, p. 114).

Para, de fato, atuar de modo interdisciplinar, as DCEF avaliam que hoje existem diversas
maneiras de entender projetos e sequéncias, remodeladas pelas experiéncias em escolas
brasileiras. O documento reforcga a necessidade da atuacgéo interdisciplinar e transversal que lide
com demandas sociais e institucionais sem que conteddos curriculares sejam banalizados ou
desprezados. Ressalta, ainda, a necessidade daquilo que convencionamos tratar, a partir de

Fazenda (1993) e Schlatter e Garcez (2012) como postura interdisciplinar:

O fundamental no esforco de integragdo parece ser justamente a necessaria disposicéao,
por parte dos professores, de trabalhar juntos, de compartilhar com os colegas 0s
acertos e as indagac@es que decorrem de posturas e praticas ainda minoritarias no pais
(BRASIL, 2010, P. 119).
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Desse modo, a analise desses documentos possibilitou responder a uma das perguntas
inspiradoras dessa pesquisa: de que temas se trata nas aulas de lingua inglesa? Segundo os
documentos nacionais que regem a educacdo brasileira, 0s temas transversais que possibilitam
a problematizacdo da realidade do (a) aluno (a), em conjuncdo com a ampliacéo de suas praticas
sociais, devem ser os temas privilegiados, desde que enquadrem o0s conhecimentos
historicamente desenvolvidos e sistematizados em disciplinas (BRASIL, 1998; 2010). A
interdisciplinaridade e a postura interdisciplinar sdo prescritas como desejaveis ao longo de toda
a escolarizacdo, o que abre espacgo para organizacdes curriculares como projetos e sequéncias
didaticas. Sdo essas organizacdes do trabalho pedagdgico que podem atualizar, na pratica,
concepgdes de trabalho integrado a partir de tematicas.

Logo, em termos de concepcao e objetivos de ensino, existe a possibilidade de atuacao
da professora de lingua em integracdo com a professora pedagoga. Isso ocorre porque hoje, no
EF-1, vige uma abordagem multidisciplinar que privilegia o conhecimento das &reas de
conhecimento, orientado pelo processo de alfabetizacéo e letramento e de ampliacdo das
praticas sociais. Essa abordagem dialoga com o que as pesquisas na area de ensino de lingua
para criancas vém apontando como possibilidades de praticas de ensino: projetos e sequéncias
que respeitam as caracteristicas da crianga como sujeito e os objetivos da etapa escolar, a partir
de propostas de ensino calcadas na natureza sociointeracional da lingua.

A énfase nas escolhas teméticas como orientadoras da pratica, assim como nos projetos
e nas sequéncias didaticas interdisciplinares demonstram que, hoje, ha um espaco na escola
para iniciativas que impulsionem a postura interdisciplinar e a integracdo entre ensino de lingua
e conteddo nas séries iniciais, um espaco nao sé possivel como desejavel, do ponto de vista da
ndo-disciplinarizacéo dessa etapa de ensino.

Nesse Capitulo, busquei explicitar o arcaboucgo tedrico que permite afirmar que a
integracdo entre ensino de lingua e contetdo é possivel e desejavel. Se justifica, portanto, a
necessidade de conhecer abordagens integradoras que, no escopo do ensino de linguas, vém
dando forma a praticas integradas. Por isso, interessa definir essas abordagens, a fim de
conhecer seus principios, compreender como elas entendem o ensino de lingua e como realizam
a integracdo, a partir do papel que professora de lingua e demais professores desempenham.
Mais detidamente, nos interessa conhecer praticas de ensino integrado nas séries iniciais, uma
vez que essa etapa apresenta caracteristicas muito especificas devido ao seu sujeito de
aprendizagem. Esse objetivo é concretizado a partir de um extenso levantamento bibliografico,
sobre o qual agora trato centralmente. No proximo Capitulo, descrevo os procedimentos

metodologicos utilizados na investigacdo bibliografica.



100



101

4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Como descrito na Introducéo, as perguntas de pesquisa se organizam em torno da anélise
de literatura relacionada a ensino de lingua e conteudo integrados. Este capitulo tem o objetivo
de explicitar os procedimentos metodologicos utilizados para selecdo da producéo bibliogréfica
a ser analisada, cuja relevancia se encontra no entendimento das préticas rotuladas sob trés
abordagens: CBI, CLIL e EMI. A fim de elaborar principios de planejamento de docéncia de
lingua e conteudo integrados, é necessario conhecer estudos realizados em contextos em que a
integracdo ocorre, como elaboracdes tedrico-praticas e resultados de pesquisas empiricas. Serdo
apresentados, portanto, as ferramentas e os procedimentos por meio dos quais se buscou
responder as perguntas de pesquisa relacionada as metodologias integradoras.

Com o intuito de consultar pesquisas publicadas em bases nacionais e internacionais,
duas fontes de pesquisa bibliografica foram selecionadas: o Portal de Periddicos da CAPES®® e
os sites das publicaces nacionais classificadas pela ferramenta Qualis> como A1, A2, Bl e
B2. O levantamento foi realizado plenamente online, focando, como ficard explicito, em
producdes académicas recentes.

Essas foram as duas fontes de pesquisa escolhidas como ferramenta de pesquisa porque
ambas: 1) apresentam um acervo qualificado, selecionado pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (doravante CAPES), fundagéo do Ministério da
Educacdo; 2) possibilitam acesso gratuito a periddicos de alto impacto e 3) possuem
ferramentas de pesquisa e/ou classificacdo, fundamentais para possibilitar uma investigacédo
bibliografica criteriosa. Sdo, portanto, as melhores ferramentas disponiveis online para
levantamento bibliogréfico gratuito, proporcionando uma visdo ampla da producdo cientifica
sobre assunto. Nas préximas secdes, apresento 0s acervos e descrevo como essas ferramentas

foram utilizadas.

4.1 Pesquisa bibliogréafica no Portal de Periodicos da CAPES

O Portal de Periodicos da CAPES é um acervo digital que conta com mais de 37 mil
titulos com texto completo a partir de 126 bases referenciais®®, além de livros, enciclopédias e

obras de referéncia e outros tipos de contetdo de interesse académico. A selecéo de periodicos,

%3 Disponivel em <periodicos.capes.gov.br>. Acesso em 22/12/2015.

% Disponivel em <qualis.capes.gov.br>. Acesso em 22/12/2015.

%5 Por base referencial entende-se a catalogacdo e indexacdo de documentos selecionados e reunidos em uma
plataforma online comum, como a Scientific Eletronic Library (Scielo), por exemplo.
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além de ocorrer a partir das bases referenciais incluidas no sistema, ocorre a partir de indicaces
individuais e de anélise da viabilidade de inclusdo, a depender da relevancia do periddico e o
fator de impacto da publicacio (para analisar o impacto®, a CAPES utiliza como referéncia o
Journal Citation Reports do Institute for Scientific Information).

O levantamento de artigos foi realizado utilizando a ferramenta de busca avancada na
plataforma online. Foi utilizada a op¢do Comunidade Académica Federada (CAFe), que
permite acesso remoto e gratuito a todo o contetdo do Portal, utilizando login e senha
fornecidos pela instituicdo conveniada; no meu caso, a UFRGS (conforme exemplo na Figura
5). Essa op¢éo permite aos afiliados das instituicbes conveniadas acessar o contetido pago dos
periddicos de forma gratuita, de qualquer computador.

Figura 7 — Instantaneo do Portal de Periodicos da CAPES — Acesso pela CAFe

<« C' | [1 www.periodicos.capes.gov.br/?option=com_plogin8iym=38pds_handle=8calling_system=primodinstitute=CAPES&targetUrl=http://www.periodicos.capes. gov.braltemiys | =

e | 0 e s MEUESPAGD  ACESSIBILIDADE  ALTO CONTRASTE  MAPA DO SITE

Portal de

Periodicos

CAPES/MEC

Acesso livre Perguntas frequentes | Contato

PAGINAINICIAL > MEU ESPAGO

I::m:z:n Meu espago Acesso remoto via CAFe

@C A P E S Esta opgao permite guardar contelido de interesse no Esta opgdo permite o acesso remoto ao contetido
| Meu Espago, inscrever-se em treinamentos agendados assinado do Portal de Periddicos disponfvel para sua
BUSCA e obter os certificados de participagio nestes eventos. instituigao.
Lembramos gue o acesso ao conteddo assinado pelo Este servico € provido pelas instituigdes participantes,
Buscar assunto Portal pode ser realizaco a partir de qualguer ou seja, 0 NomMe de USUArio & senha para acesso deve
computador cadastrado, localizado em uma das ser verificado junto & equipe de Tl ou de biblioteca de
Buscar periodico instituigtes participantes, sem necessidade de sua instituigdo.
Buscar livro cadastramento

Para utilizar a identificagao por meio da CAFe, sua
Buscar base Nome do usuério: instituicio deve aderir a esse servico provido pela Rede

Nacional de Ensino & Pesquisa (RNP).
INSTITUCIONAL

comunidade
Histérica Senha: @ caf académica federada
[ UFRGS - UNIVERSIDADE FEDE

Miss&o e objetivos

RAL DO RIO GRANDE.. *

Quem participa

Fonte: A autora.

As ferramentas avancadas de pesquisa do Portal permitem realizar busca utilizando até
duas palavras-chaves. Elas podem estar presentes em qualquer parte do texto, ou, conforme
opcéo, podem constar na autoria, no titulo ou no assunto. Também é possivel selecionar a data
da publicacdo (de qualquer ano, um ano, cinco anos, dez anos ou vinte anos), o tipo de material

(livros, artigos, imagens, audiovisual), o idioma e a data inicial e final de abrangéncia da

%6 O impacto de um trabalho € estabelecido a partir do nimero de citagdes em que ele aparece como referéncia;
consequentemente, quanto maior o ndmero de citagdes a trabalhos de um periodico especifico, maior o grau de
impacto desse periodico.



103

pesquisa. No Quadro 6 esta representada a relacdo das opgdes pesquisas realizadas no Portal e
a sua utilizagdo no levantamento bibliogréfico.

Se optou por pesquisar: 1) a palavra-chave a partir do campo qualquer; 2) utilizar a
palavra-chave complementar language a fim de buscar, sobretudo nos abstracts, mencéo a
ensino e uso da linguagem, evitando-se, assim, a selegdo de artigos de outras areas do
conhecimento que utilizem 0s mesmos acronimos para conceitos outros; 3) pesquisar artigos
publicados nos dltimos cinco anos, a fim de selecionar as publicacbes mais recentes que
possibilitem uma visualizacdo do uso do termo contemporaneamente; 4) selecionar artigos, que
€ 0 género mais comumente utilizado na circulacdo de conhecimento académico em periodicos,
e 5) néo selecionar data inicial mas considerar uma data final, a fim de que as trés pesquisas

compreendessem cinco anos até a mesma data.

Quadro 10 - Opcdes de pesquisa avangada no Portal de Periodicos da CAPES

No assunto  Qualquer Data Tipo de Idioma Data Datafinal Data da
contém Contém de material inicial pesquisa
publicagéo

CLIL Language Ultimos 5 Artigo Qualquer ~ Qualquer 10/09/15 10/09/15
anos
Content- Language Ultimos 5 Artigo Qualquer ~ Qualquer 10/09/15 | 12/10/2015

based anos
instruction
EMI Language Ultimos 5 Artigo Qualquer  Qualquer 10/09/15  12/12/2015

anos

Fonte: A autora.

Alguns elementos especificos da pesquisa requerem atencdo. No caso da pesquisa sobre
CBI, foi utilizado o0 nome completo da abordagem, uma vez que a primeira pesquisa realizada
apenas com o acrénimo resultou na selecdo de muitos textos que ndo entram no escopo desse
trabalho (por exemplo, Computer-Based Instruction).

Outra questdo diz respeito a selecdo de idioma. Foi selecionado “qualquer”, por que,
ainda que utilizando uma nomenclatura em outra lingua, as abordagens seriam mencionadas em
inglés nas palavras-chave. Isso de fato ocorreu nos artigos em espanhol e em francés, por
exemplo, que embora trouxessem, muitas vezes, o acronimo AICLE (Aprendizaje Integrado de
Contenidos y Lenguas Extranjeras) ou EMILE (Enseignement d 'une Matiére par I’Integration

d’une Language Etrangeére), foram encontrados a partir da pesquisa pelo acrénimo CLIL.
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Depois da busca, foi realizado o download dos textos nas paginas dos periddicos. Eles
foram separados por abordagem e numerados por ordem de publica¢do. Nesse momento, alguns
resultados nao puderam ser incluidos devido a impossibilidade de acessar a pagina de certos
periddicos que se encontravam fora do ar; outros ndo disponibilizavam o download do texto
selecionado para a pesquisa, devido a problemas técnicos nas paginas.

Entdo, foi realizada leitura dos abstracts dos artigos disponiveis, para pré-classificagéo.
Nessa fase, 0s textos que tangenciavam o tema foram analisados (por exemplo, apenas citavam
a abordagem no corpo do texto) e excluidos. Além disso, alguns artigos ndo traziam no resumo
todos os elementos necessarios para uma visualizagdo geral de seu contetdo; por isso, foram
lidos ja nessa fase. Também foi realizada uma busca simples do nome da abordagem no arquivo
do texto, a fim de verificar se, de fato, versava sobre o tema. Além disso, nessa etapa da
pesquisa, se examinou se 0s textos eram do género artigo. Alguns textos, sendo classificados
nos géneros resenha, indice de edi¢Bes, comentario, entre outros, foram excluidos.

Finalmente, foi realizada uma primeira leitura dos artigos selecionados. Classificacdes
foram realizadas a partir das publicacBes a fim de caracterizar esse campo de pesquisa, assim
como para responder as perguntas de pesquisa. A primeira classificacdo consistiu na separacao
entre textos em que predominava a abordagem empirica ou tedrica. A fim de buscar pesquisas
empiricas realizadas em ambientes educacionais em que as abordagens se atualizam em praticas
de sala de aula, os artigos foram separados em duas categorias: abordagem predominantemente
pratica/empirica e abordagem predominantemente tedrica. A classificacdo foi realizada a partir
do entendimento de que a abordagem préatica predomina quando alguma etapa da pesquisa é
realizada em contexto aplicado, isto €, as(0s) pesquisadoras(es) pesquisadores lidam com
metodologia de coleta de dados de pesquisa de campo especificamente gerados para a
investigacdo em questdo (por exemplo, analise de curriculo escolar, implementacdo de projeto
didatico, aplicagdo de questionario, observacdo de sala de aula). Foram considerados, portanto,
artigos tedricos aqueles cujo foco esta na resolucdo de problemas conceituais, além de propostas
de materiais e praticas ndo aplicados (como analises de materiais didaticos ou propostas de
formacéo de professoras ndo realizadas). Os textos selecionados para analise final foram os de
cunho predominantemente pratico devido ao objetivo de entender como concepgdes de ensino
de lingua e conteddo e de postura interdisciplinar emergem de artigos cientificos que
documentam praticas ja realizadas. Esses artigos, citados ao longo das anélises, estéo listados
na secdo Anexos.

Os critérios descritos acima (indisponibilidade de download, tangéncia do tema, géneros

outros que ndo artigo, predominéncia de abordagem teorica) deflagravam a néo incluséo do
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texto ao corpus. Todos o0s textos remanescentes constituem o corpus da pesquisa e se refletem
nos resultados.

Outras classificacdes foram realizadas a fim de caracterizar esse campo de investigacao
(por exemplo, os principais interesses de pesquisa sobre cada perspectiva), assim como para
facilitar o estabelecimento de repostas as perguntas de pesquisa (por exemplo, separacdo por
etapa escolar). Esses dados, assim como os dados quantitativos relacionados a investigacao
sobre cada abordagem em cada ferramenta de pesquisa, aparecem detalhados no Capitulo 5.

Descrevo, agora, a segunda ferramenta de levantamento bibliografico.

4.2 Pesquisa bibliografica em periddicos Qualis Al a B2

Qualis-Periddicos é a classificacdo da producdo intelectual dos programas de pés-
graduagdo por meio da “estratificacdo da qualidade®” de veiculos dessa producéo, ou seja, 0s
periddicos. A avaliacdo é realizada também segundo o fator de impacto e de acordo com as
bases referenciais em que se incluem®®, que as enquadram em estratos indicativos de qualidade:
de A1, o mais alto, a C, cujo peso é zero. A classificacdo dos periddicos é executada em todas
as areas que este apresenta como escopo, de modo que 0 mesmo veiculo pode ser classificado
de diferentes maneiras a partir de cada area em que se insere, a depender da pertinéncia do
conteddo. Essa avaliacdo é atualizada anualmente.

A necessidade de buscar por textos que tratem de CLIL, CBI e EMI em periddicos Al,
A2, Bl e B2 surgiu quando a pesquisa ja estava em andamento. O fato é que os resultados
preliminares demonstraram que os periddicos indexados no Portal de Periédicos eram
predominantemente internacionais. Além disso, somente sdo incluidas no Portal de Periddicos
as publicagdes indexadas por bases referenciais, aquelas que sdo indicadas ou aquelas cujo
editor manifesta interesse®.

Buscando encontrar peridédicos nacionais de alto impacto que veiculassem pesquisas
sobre as abordagens integradoras, se incluiu também essa fonte de dados. Gragas a essa

incluséo, foi possivel investigar se existem producdes nacionais sobre o assunto, bem como se

57 http://www.biblioteca.ics.ufpa.br/arquivos/QUALIS-rev_26_11.pdf

%8 O fator de impacto caracteriza a classificagéo de periddicos A. Os demais levam em consideracéo a indexagdo
em bases referenciais especificas. Também existe um corte numérico, a partir do qual é limitada a quantidade de
periodicos passiveis de classificagdo como Al e A2, por exemplo.

9Conforme orientacdo disponivel em <http://www.capes.gov.br/acessoainformacao/perguntas-
frequentes/periodicos/4126-sou-editor-de-um-periodico-cientifico-publicado-no-brasil-como-posso-inclui-lo-no-
portal>. Acesso em 10/01/2016.
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existem contextos em que tais abordagens vém sendo aplicadas e pesquisadas sistematicamente
no Brasil.

Logo, a pesquisa foi realizada utilizando a ferramenta Periddicos Qualis na Plataforma
Sucupira®. Para a pesquisa, foi utilizada a classificagdo Qualis 2014, tltima verséo disponivel
do ranking. A &rea pesquisada se insere no escopo de ensino de linguas, que corresponde a
grande area Letras/Linguistica da CAPES. Os campos ISSN e titulo ficaram em branco e a

pesquisa foi realizada quatro vezes a fim de selecionar publicacdes de Al a B2.

Figura 8 — Instantaneo da busca por Periodicos Al e A2 via WebQualis
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Qualis 2014
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9 Al

Consultar Cancelar

Fonte: A autora.

As quatro pesquisas retornaram os seguintes resultados®!: 47 periodicos Al, sendo 25
nacionais; 75 periddicos A2, sendo 41 nacionais; 94 periodicos B1, sendo 63 nacionais e 106
periddicos B2, sendo 73 nacionais. Assim, 202 periodicos brasileiros foram selecionados.

A segunda parte dessa etapa consistiu no acesso as paginas das revistas e busca pelos
termos CLIL, CBI e EMI nas edicGes das publicacdes disponiveis online. A maioria das revistas
apresenta ferramenta de busca simples por palavras-chave. Dos 202 periodicos online, seis
ndo apresentavam pagina em funcionamento pleno e onze ndo apresentavam ferramenta de

busca. Nos demais, foi realizado o levantamento de publicagdes realizadas.

60 Disponivel em <https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacao
Qualis/listaConsultaGeralPeriodicos.jsf>. Acesso em 10/01/2016.
61 Foram excluidos os resultados de revista impressa, uma vez que se referiam a uma mesma revista online.
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Tabela 1 — Periodicos Al, A2, Bl e B2

Numero de periddicos Numero de periédicos

total nacionais

Al 47 25
A2 75 41
B1 94 63
B2 106 73
Paginas indisponiveis ou 17
sem ferramenta de busca
TOTAL 185

Fonte: A autora.

Nas publicacdes nacionais Qualis Al a B2 ndo foi encontrado um corpus significativo,
considerando a quantidade de publicacbes compreendida pela ferramenta (apenas trés artigos
relacionados a CLIL). Por outro lado, foi encontrado um corpus significativo de publica¢fes na
fase de pesquisa no Portal de Periddicos da CAPES (na triagem inicial, foram 108 resultados
para CBI, 456 para CLIL e 74 para EMI), de modo que foi necessario pré-classificar os artigos
a fim de organizar o corpus, caracterizar melhor a area de pesquisa e responder as perguntas de
pesquisa, como descrito na secdo anterior. Tanto a quase auséncia de artigos em periddicos
nacionais quanto a macica presenca de artigos sobre CLIL em periddicos internacionais também
depdem para a caracterizacdo, hoje, dessas abordagens.

Nesse Capitulo, apresentei e contextualizei as ferramentas e os procedimentos utilizados
para realizar o levantamento bibliogréafico. No proximo Capitulo, apresento as classificagdes da
totalidade dos artigos, bem como as respostas as perguntas de pesquisa elaboradas a partir da

analise dos textos.
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5 RESULTADOS DA PESQUISA BIBLIOGRAFICA

Neste Capitulo sdo apresentados os resultados da realizacdo dos procedimentos de
pesquisa apresentados no Capitulo 4. Em primeiro lugar, se busca responder a pergunta: O que
caracteriza as abordagens integradoras?. O objetivo é compreender como elas delineiam
entendimentos sobre ensino de lingua e de conteudo, ou seja, como se integram conteddos
linguisticos e ndo-linguisticos. A partir da pre-classificacdo dos dados gerados, foram
selecionados os textos relacionados as praticas de ensino nas series iniciais, a partir dos quais
se busca responder: Como acontece a integracao entre lingua e conteido nessa etapa? Como
professoras(es) estabelecem a postura interdisciplinar?

O objetivo desta etapa do trabalho é trazer elementos das abordagens, a fim de
estabelecer uma compreenséo de suas principais caracteristicas — principalmente, no que tange
a organizacdo das praticas de sala de aula. Assim, ndo hd uma preocupacao teorica de delinear
inequivocamente nenhuma das abordagens, tampouco prescrevé-las como adequadas ou
inadequadas a qualquer contexto. A analise explicita diferentes entendimentos, inclusive
controversos, a fim de compreender tal quadro e, ao fim, selecionar elementos Uteis do debate
para que seja possivel pensar em abordagens integradoras sem reinventar a roda, isto é,
aproveitando as constatacdes trazidas por diferentes analises que — pelo nimero de artigos
encontrados e pela pluralidade dos debates e embates — apresentam materialidade para
contribuir para tal discusséo.

Por uma série de motivos a seguir elencados, varios artigos ndo foram incluidos no
corpus do estudo. A primeira triagem dos estudos diz respeito ao acesso ao texto online; a
segunda, a repeticdo de resultados quando artigos apareceram mais de uma vez; a terceira, na
analise do foco e o do género efetivo do texto: deveria tratar da abordagem representada pelo
acrénimo e estar no formato artigo. Todos os estudos que passaram por essa selecdo foram lidos
e foram classificados em relagdo a predominéancia de foco empirico ou tedrico; esses foram
excluidos enquanto aqueles foram selecionados.

Os resultados estdo divididos em subsecdes. Nas se¢des 5.1, 5.2 e 5.3 constam 0
levantamento e a analise da bibliografia relacionada a CBI, CLIL e EMI, respectivamente, com
0 objetivo de responder as perguntas de pesquisa.

A sistematizacdo das principais descobertas relacionadas as perguntas de pesquisa
relativas as trés perspectivas se faz presente na secdo 5.5, assim como o levantamento de

conceitos recorrentes que se mostraram imprescindiveis para elaborar uma compreensao
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profunda das abordagens integradoras e, por conseguinte, para a selecdo de aspectos relevantes
para elaborar um modelo de planejamento integrado.

5.1 CBI: a lingua como ferramenta de aprendizagem

Para a pesquisa do termo CBI, 108 resultados foram obtidos no Portal de Periddicos da
CAPES. Somente o download de 92 artigos pode ser realizado, uma vez que 16 ndo estavam
disponiveis devido a problemas no acesso ao periddico de origem, como indisponibilidade do
sistema, retirada da pagina ou do artigo do ambiente online®2. Desses textos, dois ndo eram da
area de Letras e Linguistica, pois faziam mencdo a conceitos de outras areas que utilizam o
mesmo acrénimo, e 23 eram textos que constavam em mais de uma base de dados e, portanto,
representavam repeticdo de resultados.

Os 67 resultados restantes passaram por uma segunda leitura criteriosa envolvendo 1)
leitura do abstract; 2) busca do termo CBI e/ou content-based instruction no documento
completo e 3) analise do género do texto. Nessa segunda etapa, se constatou que cinco textos
ndo consistiam em artigos, mas resenhas de livros, introducdes de edicdes e indices anuais de
artigos e resumos. Tais resultados foram retirados do foco da pesquisa. Assim, dos 62 artigos
restantes, se observou que 41 dos artigos ndo versavam centralmente sobre a abordagem; no
entanto, apresentavam, no texto, alguma mencao a CBI. Essas mengdes apareciam no corpo do
texto em forma de citacdo da existéncia da abordagem. Se observou também a ocorréncia do
termo em textos que, na verdade, se centravam na abordagem CLIL, contudo mencionavam
CBI. Entendendo que tais trabalhos ndo contribuiriam para a presente revisdo, 21 artigos
restaram.

Os artigos foram lidos com o objetivo de responder as perguntas de pesquisa. Almejando
pesquisas empiricas realizadas em contextos em que as abordagens ddo nome a praticas de
ensino-aprendizagem, o0s textos foram separados em duas categorias: abordagem
predominantemente pratica/empirica (treze artigos) e abordagem predominantemente teorica
(oito artigos).

Na busca realizada nas paginas de periddicos nacionais de Qualis Al a B2 ndo foram
encontrados artigos que versassem sobre CBI. Logo, a analise corresponde apenas a pesquisa

no Portal de Periodicos da CAPES. Contudo, esse dado, junto aos niUmeros que representam a

62 A maior parte dos artigos indisponiveis nas trés pesquisas correspondem a base de dados Ex Libris SFX, que
hospeda muitos periddicos e ndo possibilitou o acesso a esses artigos.
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quantidade de textos excluidos, pode ser importante para entendermos o contexto atual de
utilizagéo e pesquisa das trés abordagens integradoras, sobretudo se compararmos os resultados.

Para possibilitar uma visualizacdo do que vem sendo pesquisado nesse dominio e, ainda,
a fim de estabelecer uma pré-classificacdo geral dos treze artigos selecionados (abordagem
predominantemente pratica/empirica) que ajudasse na busca pelas respostas as perguntas de
pesquisa, eles foram classificados de acordo com seu principal interesse de pesquisa na Tabela
2. Essa classificagdo permitiu ver que a maioria das pesquisas enfoca questdes abrangentes do
contexto escolar. E o caso de oito delas: quatro analisam a avaliacio e a percepcdo da
comunidade académica e escolar sobre projetos e curriculos e quatro descrevem e analisam
essas implementacgdes e/ou estudos experimentais. O fato de esse ser o topico mais pesquisado
pode ser sustentado pela motivacdo de CBI ser uma conformacdo curricular relativamente
inovadora. A insercdo da metodologia provoca mudancas no curriculo escolar, na conformacéo
ndo soO da disciplina de lingua, como das disciplinas de conteldo que passam a ser integradas,
influenciando, portanto, o espaco, o tempo, as concepcdes de ensino-aprendizagem e o trabalho
das professoras.

Tabela 2 — Classificagdo dos focos das pesquisas sobre CBI

Avaliacéo e percepcdo da comunidade académica e escolar 4

Descricao de estudo experimental e analise de projeto ou curriculo

Andlise da aprendizagem de habilidades relacionadas a leitura e 2

letramento académico

Anélise de elementos da formac&o de professores e professoras

Investigacdo sobre sele¢do a integracéo de conteldo e lingua

Descricao e andlise da colaboragdo docente

PR RN

Anélise de interacdo entre alunos e alunas na sala de aula

Fonte: A autora®

A formacdo de professores e professoras figura como o segundo topico mais pesquisado,
ao lado da aprendizagem de habilidades relacionadas ao letramento académico. Questdes mais
pontuais relacionadas as préticas de sala de aula (andlise de selecdo de conteudos, de
colaboracédo docente, de interagéo entre alunos e alunas) ocupam o terceiro lugar, de modo que

correspondem, cada um, aos objetivos de pesquisa de apenas um artigo.

83A soma ultrapassa o nimero de artigos analisados pois alguns artigos se enquadram em mais de um interesse de
pesquisa.
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Se observou nos resultados, também, o pais dos contextos pesquisados. Estados Unidos
liderou com cinco artigos, seguido de Colémbia e China dois artigos cada, e México, Turquia,
Hong Kong e Grécia apareceram com um artigo cada. De fato, era esperado um nimero maior
de estudos provenientes da América do Norte, como manifestacdo da origem da abordagem
apontada pelos artigos explorados no Capitulo 2.

A fim de responder as perguntas de pesquisa, passo agora para a analise dos textos. Para
iSs0, percorro 0s seguintes pontos: elenco e relaciono definicdes acerca da abordagem CBI,
enquanto pontuo 0 que a abordagem entende por ensino de conteudo linguistico e nédo
linguistico; de modo geral, analiso como a abordagem apresenta o papel das professoras de
lingua e de outras disciplinas para conhecer e elencar as possibilidades.

Por ltimo, seleciono textos que analisam praticas de ensino nas séries iniciais e procuro
evidenciar como a abordagem apresenta o papel das professoras de lingua e de outras disciplinas
especificamente nas séries iniciais, a fim de descrever manifestacdes de postura interdisciplinar

segundo tal abordagem nessa etapa.

5.1.1 Mdltiplas concepcdes e possibilidades

E possivel afirmar que, gracas a analise dos resultados, a definicdo da abordagem é
dependente da sua concepcdo de de ensino-aprendizagem de contetdo e lingua. 1sso ocorre
porque seus principios estdo absolutamente conectados as concep¢des de lingua e aprendizagem
gue emergem dos textos. Assim, CBI é definida como uma metodologia que possibilita o ensino
interdisciplinar no que tange ao ensino de linguas, privilegiando o uso da lingua alvo a partir
de materiais auténticos enquanto se cria um ambiente de uso da lingua “mais proximo ao
natural” (SEDERBERG, 2013). Townsend (2015) traz uma metéafora que pode representar a

concepgdo de lingua emergente nessas préaticas:

Tomando a metafora de Fang e Scheppegrel (2006), “a lingua € um recurso para criar
sentido, do mesmo modo que a cor € um recurso que os pintores utilizam para criar
obras de arte” (p. 10). Para estender essa metafora, os recursos linguisticos sdo como
cores, e a maneira como sdo empregados nas diferentes disciplinas podem criar
imagens linguisticas bem diferentes. Assim como as cores sdo utilizadas
intencionalmente na arte, os recursos linguisticos sdo utilizados intencionalmente nas
disciplinas, normalmente para carregar sentidos que sao técnicos, abstratos ou plenos
de nuances, ou tudo isso ao mesmo tempo. A lingua serve, entdo, para comunicar
esses sentidos de acordo com os propésitos disciplinares (TOWNSEND, 2015, p.
337)%

84 Rather, to borrow Fang and Scheppegrell’s metaphor (2006), “language is a resource for making meaning in the
same way that color is a resource for painters to create artwork” (p. 10). To extend this
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Assim, a concepcao de lingua como colecdo de recursos para acessar conhecimentos
esta diretamente ligada com o objetivo geral da abordagem, que é integrar o ensino de lingua
ao ensino disciplinar de outras areas do conhecimento, com o propdsito de proporcionar 0 uso
do idioma no processo de aprendizagem académico em geral. Desse modo, é realcada a
onipresenca das praticas de linguagem (em lingua materna e em lingua adicional) como
mediadora da aprendizagem de todas as disciplinas (CASTILLO; ROJAS, 2014; RODGERS,
2014).

Enquanto alguns estudos exclusivamente a definem assim, em artigos que analisam as
tarefas relacionadas a lingua, ela aparece também como uma ferramenta social que possibilita
realizar tarefas interacionais que, por sua vez, é o que permite dar sentido ao contetdo e
internalizar a aprendizagem (ULANOFF, QUIOCHO, RIEDELL, 2015), que ocorre de maneira
cooperativa (DIMAS; CASTELLANOS, 2014). Nesses termos, sendo a linguagem a
organizadora dos processos mentais, nas praticas pedagdgicas em CBI é destacado o papel das
habilidades e estratégias de pensamento e aprendizagem (CASTILLO; ROJAS, 2014).

Alguns textos elencam, inclusive, tipos de atividades gerais que fortalecem estratégias
de aprendizagem e unem conteddo linguistico e ndo-linguistico: juncdo, processamento e
organizacdo de informacdes; questionamentos, categorizagcdo, comparacdo, representacdo e
analise de conceitos; identificacdo de ideias, atributos e componentes de determinado
fendmeno; identificacdo de relacbes e padrdes; producdo de inferéncias, previsbes e
estimativas; reflexdo; elaboracdo de resumos, bancos e murais de recursos linguisticos e
conceitos (CASTILLO; ROJAS, 2014; KONG, 2014; TOWNSEND, 2015) entre outros. Cabe
observar que referenciais relacionados a CLIL aparecem também como fonte dessas praticas
pedagogicas que buscam desenvolver essas habilidades cognitivas, chamadas de processamento
cognitivo de alta ordem® (KONG, 2014).

Se a concepgdo de lingua como ferramenta de interagdo com o conhecimento é
onipresente, poréem apresenta diferentes matizes, ainda existem outros topicos controversos e
mesmo contraditorios nas praticas rotuladas como CBI. De certo modo, esses aspectos estéo
diretamente ligados as concepcdes concorrentes de ensino de lingua e conteddo e as praticas

pedagogicas nascidas delas. Esses pontos sdo relacionados a conceituagBes mais gerais e

metaphor, the linguistic features are like colors, and the way they are employed in different disciplines can create
very different linguistic pictures. Just as colors are used purposefully in artwork, linguistic features are used
purposefully in the disciplines, usually to convey meaning that is technical, or abstract, or highly nuanced, or all
of the previously mentioned. The language then serves to communicate these meanings according to disciplinary
purposes (TOWNSEND, 2015, p. 337)%.

8 “Higher-order cognitive processing” (KONG, 2014).
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questBes bem pontuais, porém de extrema relevancia para que seja possivel agrupar um
conjunto de praticas semelhantes sob 0 mesmo rétulo. Séo elas: a definicdo de CBI em relacéo
as préaticas de imersdo, a quantidade e o carater de praticas pedagdgicas voltadas ao ensino da
lingua e a colaboracéo entre professores versus a atuagdao de um professor unico (de lingua ou
de contetido). Na verdade, os trés elementos controversos se relacionam e permitem dizer que
CBI da nome a préticas de sala de aula, curriculos e projetos bastante distintos entre si.

Essa diversidade, como foi desenvolvido no Capitulo 2, € uma diversidade prevista:
diferentes organizacgdes curriculares que buscam dar conta de ensino de lingua e contetido sao
identificadas como pertencentes ao escopo de CBI. De fato, a descrigdo de que CBI seja “o
estudo concomitante de lingua e contetido de disciplinas em que a forma e a sequéncia da
apresentacdo da linguagem sdo ditadas pelo material concernente ao conteudo” (BRINTON;
SNOW:; WESCHE; 1989, p. vii)® permite muitas possibilidades de organizac&o curricular (por
exemplo, cursos de lingua e contedo concomitantes, cursos com docéncia compartilhada,
ensino baseado em habilidades ou em temas etc.).

Efetivamente, embora os estudos explicitem, na teoria e na pratica, que é o contetdo
ndo-linguistico que determinada a natureza e a ordem do contetdo linguistico (KE; CHEN;
2014), a mediacdo entre quantidade de tempo dedicada ao ensino de conteudo e de lingua é o
ponto em que as pesquisas mais divergem. Isso ocorre porque alguns estudos consideram que
a imersdo ndo esta fora do escopo de CBI (HERRERA, 2015); é uma parte dele, como uma
culminancia no continuo de integracao, situada no ponto mais préximo ao ensino de contetdo,
em que se aprende através de uma lingua (conforme a Figura 4); no entanto, imersao também
é um termo que rotula préticas diversas. A problematizacdo de contextos de imersao/CBI em
que a lingua é simplesmente meio de instrucdo e em nenhum momento se torna objeto de ensino
é, inclusive, trazida por alguns estudos que buscam demonstrar a inconsisténcia do argumento
da aprendizagem incidental de lingua (RODGERS, 2015) ou analisam posturas
interdisciplinares como solucdo para dificuldades de aprendizagem de conteudo e pouca
interacdo em sala de aula, encontrada em contextos de imersao/CBl (HERRERA, 2015). Por
isso, podemos afirmar que a nitidez conceitual de CBI é prejudicada por uma grande gama de
praticas assim nomeadas, em que contetdo linguistico e ndo-linguistico ocupam espa¢os muito
diversos, aspecto que € problematizado nos estudos da area.

No corpus dessa pesquisa, considerando os trabalhos que versam sobre praticas de sala

de aula (excetuados os que tratam de formacéo de professoras), foram encontrados projetos de

6 (...) the concurrent study of language and subject matter, with the form and sequence of language presentation
dictated by content material (BRINTON; SNOW; WESCHE; 1989, p. vii).
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trabalho e sequéncias didaticas elaboradas e implementadas por professores de lingua adicional,
préaticas advindas de colaboracdo entre professores de lingua e de contetdo, contextos de
imersdo com “aprendizagem incidental de lingua” (RODGERS, 2015) e cursos de imersdao com
aulas de lingua concomitantes, ora funcionando como cursos livres, ora funcionando como
apoio a professora de conteudo.

Considerando os dois tipos de préaticas predominantes (Gréfico 1), se nota que CBI é
uma abordagem em grande parte impulsionada por professores e professoras de lingua, e a
postura interdisciplinar, nesses casos, consiste na pesquisa individual por contetdos e
tematicas, de modo que “é esperado que professores invistam horas extras para alcangar
conhecimentos mais profundos das 4reas dos conteados” (HERRERA, 2015, p. 106)%". No
entanto, em outros casos, essa postura também é produto de um esforco comum entre
professoras de lingua e de contetddo e, mesmo em contextos considerados de imersdo/CBI, pode
ocorrer colaboragdo docente. Tanto a colaboragdo no planejamento quanto na execugdo das
aulas aparece como atitude interdisciplinar cujo objetivo é qualificar as praticas pedagdgicas.
Essa busca por qualificacdo € justificada por praticas anteriores que resultaram em niveis de
interacdo e aprendizagem aquém do esperado (DIMAS; CASTELLANOS, 2014). Outro motivo
desse movimento seria a necessidade de intervengao no processo de ensino-aprendizagem como
um todo: caberia a atuacdo de docentes de linguas influenciar positivamente concepc¢des
pedagogicas inflexiveis de professoras de conteudo:

Professores de contelldo veem a aprendizagem mais como um conjunto pré-
determinado de conhecimentos e habilidades para adquirir, enquanto professores de
lingua aceitam a falta de respostas pré-determinadas; professores de contetido tendem
a ver a si mesmos mais como transmissores de conhecimento enquanto professores de
linguas veem a necessidade de negociar a aprendizagem com os estudantes (KONG,
2014, p. 106).58

Desse modo, emerge também a concepc¢édo de postura interdisciplinar como a iniciativa
da professora de lingua em direg&o a proporcionar o andaimento dos processos cognitivos em
favor da aprendizagem do contetdo a partir de tarefas que envolvam habilidades e
conhecimentos linguisticos (TOWSEND, 2015). Do mesmo modo, aparece o papel de analisar
0s propositos comunicativos que melhor se adaptam a cada area e a cada objetivo dos

professores de contedo. Como parte do processo de tornar a aprendizagem um evento de

67 (...) teachers are expected to invest extra hours in order to gain deeper knowledge of content areas (HERRERA,
2015, p. 106).

88 «“Content teachers view learning more as a set of predetermined knowledge and skills to acquire while language
teachers accept a lack of predetermined answers; content teachers tend to see themselves more as transmitters of
knowledge while language teachers see the need to negotiate learning with students” (KONG, 2014, p. 106).
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interacdo, caberia a professora de lingua, ao longo das sequéncias e projetos, realizar
questionamentos constantes as tarefas (por exemplo: Nessa aula, quem est& usando a lingua?
Apenas professora ou professora e alunas (0s)?), de modo a privilegiar o uso por parte dos
estudantes, balanceando atividades de recepcdo e de producdo. Como parte da postura
interdisciplinar de ambas as professoras, aparece a tarefa de planejar conceitos que 0s
estudantes necessitam dominar, propiciar oportunidades antes, durante e depois das interagoes
(aulas, exposicoes, videos, leitura de textos). O foco dessas atividades seria, primeiramente,
mobilizar conhecimentos linguisticos e contextuais prévios sobre o topico e sobre as estruturas
da lingua que propiciariam acessar o conhecimento necessario para aquela aula, e, ao longo do
processo, sistematiza-los. Além disso, caberia a essa equipe de trabalho proporcionar momentos
constantes de monitoramento do engajamento e da compreensédo dos estudantes (TOWSEND,
2015).

Grafico 1 — Tipos de praticas CBI
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Fonte: A autora

Assim sendo, como ponto comum, é possivel afirmar que CBI é uma abordagem que
enfoca praticas de linguagem inspiradas em contetdos disciplinares, com o objetivo de
propiciar interagdo com o conhecimento desses conteudos utilizando a lingua adicional. No
entanto, se alternam duas acepcOes de integracdo entre contetdo linguistico e contetdo néo-
linguistico. A primeira postula que aprender lingua significa utiliza-la de forma eficaz para
aprender contetdos, englobando praticas de imerséo (executados seja por professoras de lingua,
seja por professoras de conteido) e cursos adjuntos. A segunda — representada pelas praticas

que reservam maior espago para ensino-aprendizagem de lingua —, engloba a primeira
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concepcdo, mas acrescenta que aprender a lingua também significa sistematizar conhecimentos
linguisticos especificos e utilizar a lingua enquanto se desenvolvem habilidades linguisticas
especificas a partir de atividades que envolvem recepc¢éo e producéo.

Em relacdo as etapas de escolarizacdo, 0 maior nimero de trabalhos encontrados versa
sobre CBI no Ensino Superior (Grafico 2). Ensino Fundamental | e 1l aparecem em segundo
lugar, seguidos por investigacOes relacionadas a espagcos académicos de formacgédo de
professoras e, por ultimo, por pesquisas realizadas no Ensino Médio.

Na proxima subsecdo, analiso dos textos que documentam praticas de ensino nas séries

iniciais.

Graéfico 2 — Etapas de escolarizacao nas pesquisas sobre CBI
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Fonte: A autora

5.1.2 CBI nas séries iniciais: professoras de lingua elaborando sequéncias tematicas

Dos trés textos analisados que focam em préticas nas séries iniciais, um foi excluido do
escopo do estudo porque, embora estivesse tratando de CBI em contextos bilingues, a analise
se voltava para a interacdo das criancas utilizando a lingua materna, sem explicitar qualquer
detalhe relacionado as praticas de ensino de lingua e contetdo integrados ou defini-la.
Permaneceram, por conseguinte, dois artigos para responder as perguntas: Como acontece a
integracdo entre conteudo linguistico e conteudo ndo-linguistico? Como aparece a postura

interdisciplinar?
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O contexto dos estudos s&o escolas bilingues na Colémbia e na Grécia, e 0s participantes
consistem em criangas do quinto ano da escola priméria. Em ambos os estudos, a postura
interdisciplinar é representada pela realizacdo por parte das professoras de lingua adicional, da
relacdo entre areas e tematicas: Biologia e Artes no tratamento da educacdo ambiental (no
ambito do reconhecimento de comportamentos individuais irresponsaveis e inconsequentes
coma situacdo ambiental) e Geografia na ampliacdo dos conhecimentos geogréaficos e
socioculturais sobre paises da Europa. Os artigos apresentam em comum a unidocéncia,
realizada pela professora de lingua ao longo das aulas, assim como sua responsabilidade pela
selecdo de materiais e estabelecimento de objetivos de aprendizagem de contetido. Outro ponto
convergente diz respeito ao fato de, em ambos o0s contextos, as criangas ja estarem em um
processo de desenvolvimento de letramento na lingua adicional.

Para além desses marcos, as intervengdes pedagogicas sao distintas. Em um contexto,
foi realizada uma sequéncia baseada em reconhecer fatos, refletir e produzir solugdes para um
problema. O artigo representa uma investigagdo em torno da pergunta: Como as praticas de CBI
podem contribuir para a consciéncia ambiental das criancas? Nesse sentido, se nota que o foco
da investigacdo é a atitude das criancas em relacdo a elementos do conteddo ndo-linguistico
aprendido, que é definido como a consciéncia ambiental relacionada a comportamentos
individuais (uso da agua, separacdo de lixo, entre outros). Muito provavelmente devido a esse
fato, ndo sdo descritos procedimentos pedagdgicos que evidenciem intervencOes didaticas
relacionadas ao ensino de habilidades de lingua. O que sdo descritas sdo as tarefas propostas,
gue consistem em, a partir de videos e textos, elaborar desenhos que representem fatos
reconhecidos, reflexdes sobre esses fatos e solu¢des para o problema detectado. S&o descritas
atividades de escrita de frases, trechos e paragrafos, de modo que fica implicito que houve

algum tipo de intervencéo.

Além disso, trés estagios de intervencdo, reconhecer fatos, refletir sobre eles e propor
uma solu¢do para um problema forneceram evidéncias de desenvolvimento de
pensamento critico. Quando aprendizes se expressaram combinando desenho e
escrita, eles puderam planejar sua escrita e realizar escolhas em relagdo a lingua. Com
0 suporte da professora, as criangas conseguiram se expressar. Seu trabalho sobre
vocabulério chave, estruturas gramaticais e a elaboracdo de ideias em paragrafos
mostram que eles progrediram na L2 (CASTILLOS; ROJAS, 2014, p. 191).%°

% In addition, the three stages of the intervention, recognizing facts, reflecting on them, and proposing a solution
to a problem, provided evidence of critical thinking development. When learners expressed
themselves by combining drawing and composing, they were able to plan their writing and make language choices.
With the teacher’s assistance, youngsters managed to express themselves. Their work on key vocabulary,
grammatical structures, and the elaboration of ideas in paragraphs shows that they made progress in L2
(CASTILLOS; ROLAS, 2014, p. 191).
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Em termos de concepcédo de ensino de lingua e conteddo, como se observa, o estudo
destaca a importancia de privilegiar o uso da lingua na sala de aula para aprender os contetdos,
reservando um espaco para tematicas que estimulem a resolucéo de problemas e o0 pensamento
critico. Em relacéo a atitude interdisciplinar, podemos inferir que o foco da aprendizagem do
contetdo esta centrado na reflexdo e aquisi¢do de pensamento critico sobre comportamento
ambiental de individuos. N&o sdo evidenciados outros conceitos, procedimentos ou
conhecimentos mobilizados pela area de ciéncias naturais e pela disciplina hominalmente
citada, a Biologia. Tampouco sdo descritas intervencdes relacionadas as producgdes artisticas
das criancas, os desenhos, de modo que seja possivel estabelecer quais foram os conhecimentos
mobilizados nessa area das linguagens, embora o ensino de Artes seja mencionado como
integrante da pratica.

Logo, a préatica privilegiou as estratégias de selecdo, organizacdo e sistematizacdo de
conhecimentos (aparecem os termos: identificar, analisar, discutir, inquirir, avaliar, decidir,
descrever, inferir). Em termos de ensino da lingua, o texto cita vocabulario, estruturas
gramaticais e conexdes entre oracbes em um paragrafo, estabelecendo que o papel da lingua
consistiu em ser “usada para geracdo de ideias e como um veiculo de autoexpressdo”
(CASTILLOS; ROJAS, 2014, p. 189)".

Embora o segundo estudo também afirme que um dos focos da aprendizagem € coletar,
analisar, sistematizar e relatar dados, o objetivo da aprendizagem de lingua aparece como
“melhorar as habilidades dos estudantes em lingua estrangeira através de uma outra disciplina”
(KOROSIDOU; GRIVA, 2014, p. 229)"%. A disciplina, nesse caso, foi a Geografia, e a
formatacdo das praticas seguiu preceitos dos projetos de trabalho orientados para um produto
final a partir de questionamentos. A publicizacdo do produto final foi uma espécie de feira das
nacGes, em que 0s estudantes apresentaram mapas, cartazes, esculturas, guias turisticos e
pequenos dicionarios inglés-grego relacionados a aspectos climaticos, turisticos e culturais
sobre paises europeus. Nao foi descrito trabalho pedagdgico relacionado a conceitos e métodos
da disciplina da Geografia para além desse contetdo.

A pergunta de pesquisa do artigo diz respeito a avaliar a aprendizagem de lingua do
grupo que realizou o projeto em comparagdo com a aprendizagem (em multiplos aspectos orais

e escritos) de um grupo de controle que frequentou aulas de lingua “tradicionais”. Foi possivel

0 The L2 was used for idea generation and as a vehicle for self-expression.

"l Young learners are involved in a number of activities with the aim to enhance students® foreign language skills
through another subject (KOROSIDOU; GRIVA, 2014, p. 229)
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avaliar que houve aprendizagem mais bem-sucedida de lingua na abordagem CBI do que no
grupo controle.

Logo, nessas praticas CBI nas séries iniciais, se observa que prevalecem as sequéncias
didaticas em que figura uma abordagem tematica transversal, em que 0s temas (consciéncia
ambiental e nag¢Oes europeias) pertencem a areas disciplinares do saber (Biologia e Geografia)
e sdo utilizados recursos ndo-verbais (desenhos) também de uma &rea disciplinar do saber
(Artes). A integracdo entre contetdo linguistico e ndo-linguistico consiste no tratamento das
tematicas e a postura interdisciplinar incide na selecdo desses temas. As praticas priorizam
atividades baseadas em acgdes do tratamento de informacdes (coletar, analisar, relatar etc) e a
lingua como objeto de ensino parece tomar forma na execucdo dessas atividades. Tomando
como categoria as possibilidades de atuacdo levantadas pela abordagem (conforme Figura 4),
0S cursos aqui analisados se constituem em theme-based courses, isto é, cursos baseados em
temas.

No Capitulo 2, alguns entendimentos sobre educacao bilingue e programas de imersao
foram delineados, a fim de historicizar o surgimento das abordagens integradoras investigadas.
Se sabe que essas perspectivas sdo respostas metodologicas que se colocam a tarefa de
conformar praticas de ensino em termos de estabelecer objetivos de ensino de lingua e conteido
integrados em contextos diversos. CBI é uma abordagem que apresenta a lingua ora como
instrumento de aprendizagem, ora como instrumento e objeto de aprendizagem.

Além disso, embora alguns pesquisadores considerem a imersdo como uma
manifestacdo da perspectiva, CBI transcende os contextos de imersdo que sdo considerados sua
matriz. 1sso ocorre porque, por exemplo, em ambos os estudos analisados, a lingua alvo
consistia na lingua inglesa, ensinada como lingua adicional — e internacional — na escola. Logo,
se confirma o fato de que os contextos em que estdo sendo implementadas as abordagens de
ensino integrado podem ser muito distintos daqueles cenarios de acolhimento de criangas
imigrantes falantes de outras linguas que ndo a utilizada como meio de instrucdo escolar e de
ensino de linguas adicionais sendo impulsionadas como intervencdo em sociedades
multilingues.

Na se¢do seguinte, realizo a analise dos resultados relacionados a CLIL.

5.2 CLIL: politica educacional europeia

Foram encontradas 456 ocorréncias para a pesquisa sobre CLIL no Portal de Periodicos

da CAPES; desses, 32 ndo estavam disponiveis devido a problemas de acesso. A partir do
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download dos textos e da leitura dos abstracts dos artigos, foi possivel realizar uma triagem,
que apontou que 34 deles versavam sobre outra area de estudo que ndo a de Letras e Linguistica,
fazendo mencéo a conceitos de outras areas que utilizam o mesmo acrénimo. As repeticdes
consistiam em 89 textos, que constavam em mais de uma base.

Os 301 restantes passaram por uma segunda leitura, mais criteriosa, envolvendo a busca
do termo CLIL no documento completo e andlise do género do texto, de modo que foi
constatado que cinguenta textos ndao consistiam em artigos e 106 dos artigos restantes nédo
versavam centralmente sobre a abordagem; no entanto, apresentavam, no texto, alguma mencao
a CLIL. Essas mengdes caracterizavam citacdo da existéncia da abordagem, como possibilidade
de desdobramentos da pesquisa descrita, como item de interesse dos autores do texto na sua
biografia, ou constava no titulo de textos referenciados. Se ressalta a presenca, também, de
analise de compilados de temas de pesquisa de determinados contextos nacionais. Restaram,
portanto, 145 artigos. Nesses, em 83 foi identificada abordagem predominantemente prética,
enquanto os outros 62 foram excluidos por se tratarem de trabalhos tedricos.

A pesquisa realizada nas paginas de 192 periodicos nacionais de Qualis Al a B2
relacionada aos trés termos (CBI, CLIL e EMI) retornou apenas trés resultados, que
correspondem ao acrénimo CLIL. Desses, apenas um artigo, de fato, tratava da abordagem de
ensino. Esse artigo foi somado aos resultados gerais, somando 146 artigos, finalizando a soma
de artigos praticos em 84 textos.

Para possibilitar uma visualizacdo do campo de pesquisa, foi realizada uma pré-
classificacdo geral dos 83 artigos selecionados de acordo com o principal interesse de pesquisa
de cada texto (Tabela 3). Essa classificagdo permitiu ver que a maioria das pesquisas traz como
foco de investigacédo a percepcao e avaliacdo da comunidade académica (alunas (0s), docentes,
familiares) sobre a implementacdo de curriculos em que CLIL esta presente, além de andlises
da motivacédo e das emocoes relacionadas a abordagem. Essas pesquisas, em geral, utilizavam
questionarios e entrevistas. Como sera explicitado a seguir, CLIL representa uma proposta que,
assim como CBI, altera ndo somente a metodologia das aulas das disciplinas, mas também a
organizagao curricular em geral. Além disso, diversos textos destacam o carater “inovador” da
metodologia (BANEGAS, 2011; DIEZMAS, 2012, para citar alguns). Dai a recorréncia da
investigacdo acerca da avaliacdo e recepcao de professoras (es), coordenadoras (es), estudantes
e suas familias, a respeito da implementacao dessa perspectiva no contexto escolar.

Conforme representado na Tabela 3, se nota que os artigos abrangem um escopo grande
de problemas. Como segundo interesse de pesquisa, aparece a testagem de aprendizagem de

lingua considerando diversos aspectos, dos mais gerais (proficiéncia linguistica, por exemplo)
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aos mais especificos (aquisicdo do morfema de terceira pessoa, por exemplo). E possivel
perceber que, nesse escopo, muitas pesquisas investigam a aquisi¢do de vocabulério (em geral,
relacionado a uma disciplina ndo-linguistica) e o letramento académico, em conjunto com

habilidades de escrita e leitura.

Tabela 3 — Classificagdo dos focos das pesquisas sobre CLIL

Avaliacédo, percepc¢ado e motivacdo da comunidade académica e escolar 18

Descricao de estudo experimental e analise de projeto, curriculo ou tarefa 9

Testagem de aprendizagem de Aquisicéo de vocabulario 11
lingua Letramento académico, escrita e leitura 11
Habilidades linguisticas em geral e 7
proficiéncia
Agquisicéo de estruturas sintaticas e 5

morfossintaticas

Pragmética e uso da lingua 2

Descricao e andlise da colaboragéo e interacao docente

Andlise de interacdo entre alunos e alunas na sala de aula

Andlise de elementos da formacé&o de professores e professoras

Ambientes virtuais de aprendizagem

Testagem de aprendizagem de contetdo

Habilidades e competéncias trans/interculturais e multilingues

Avaliacéo da aprendizagem
Relagdo entre ESP e CLIL
Usode L1

Testagem de aprendizagem de lingua e contetdo

R PR RN W W W A~ O O

Desenvolvimento de competéncia emocional

Fonte: A autora.

Os estudos que analisam praticas tambem abrangem implementacGes e/ou estudos
experimentais, assim como testagem de aprendizagem de contetdo e de contetdo e lingua
integrados, bem como analisam tarefas e cursos em ambientes virtuais de aprendizagem e
abarcam a dimensdo da avaliacdo da aprendizagem como etapa do processo pedagogico. O
desenvolvimento de habilidades relacionadas a interculturalidade e ao multilinguismo, bem
como a competéncia emocional, também sdo analisados, entre outros topicos com menor

namero de pesquisas.
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Se percebe, ainda, que a interacdo docente € um topico pesquisado com certa
recorréncia. Em relacdo as investigacdes que focam na aprendizagem (38 artigos), o interesse
pelo conteddo linguistico € muito maior (34 artigos) do que pela aprendizagem de contetdo
(trés artigos) e por ambos (um artigo), embora caiba ressaltar que uma parte das pesquisas de
aquisicdo de vocabulario e estruturas se relaciona com contetdos ndo-linguisticos (vocabulério
especifico de uma disciplina, por exemplo). Questdes pontuais de organizacdo do trabalho
pedagdgico aparecem quando o foco das pesquisas séo as ferramentas de aprendizagem (como
ambientes virtuais) e de avaliacdo, enquanto a interacdo também tem lugar na andlise das
praticas, seja a efetivacdo dessa interagdo na sala de aula (seis artigos) seja a partir de um recorte
mais amplo, na analise das habilidades trans/interculturais e multilingues (trés artigos).

Tabela 4 — NUmero de pesquisas praticas sobre CLIL por pais

Ndmero de 1 NUmero de

artigos artigos

Espanha Estados Unidos
Finlandia 7 Etiopia 1
Reino Unido 6 Franca 1
Alemanha 4 Hong Kong 1
Austria 2 Estonia 1
China 2 Italia 1
Grécia 2 México 1
Holanda 2 Noruega 1
Polbnia 2 Portugal 1
Republica Tcheca 2 Russia 1
Brasil 1 Suécia 1

Eslovénia 1

Fonte: A autora

Foram computados nos resultados, também, os paises dos contextos pesquisados. A
Europa destacadamente liderou os resultados com 74 artigos, as américas apareceram
representadas pela América do Norte com dois resultados e pela Ameérica do Sul com um

resultado, a Asia apresentou quatro e a Africa, um. Sendo o ndmero de artigos o maior de todas
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as perspectivas investigadas, os paises estdo listados na Tabela 4, para melhor visualizacdo’?.
Os textos que historicizam o processo de criagdo e disseminacgdo da abordagem CLIL trazem
elementos importantes para compreender a robustez do nimero de trabalhos sobre a abordagem
—em comparacdo com os trabalhos relacionados as demais — assim como a grande presenca de
estudos sobre aplica¢des da abordagem no continente europeu.

Na subsecéo seguinte, realizo a analise dos textos, elencando e relacionando definigdes
da abordagem a partir do que os artigos expressam em termos de concepcOes de ensino de
conteudo linguistico e ndo linguistico. Ainda, analiso como a abordagem apresenta o papel das
professoras de lingua e de outras disciplinas para, na subsecao seguinte, verificar os textos que
investigam especificamente as praticas de ensino nas séries iniciais, descrevendo manifestagdes

de postura interdisciplinar nessa etapa.

5.2.1 Uma proposta de estruturacdo curricular bilingue

Foi constatado que, para compreender de forma mais profunda as concepg¢des de ensino
de lingua e contetdo segundo a abordagem CBI, é necessario entender que a concepcao de
lingua como instrumento é central; 0 mesmo ocorre para compreender CLIL (MARENZI;
ZERR, 2012). No entanto, para entender o que torna CLIL uma abordagem distinta, é necessario
incorporar essa visao de ensino-aprendizagem de lingua e contetdo integrados aos curriculos
escolares de forma radical — sem abrir mao de pressupostos metodologicos que impulsionem
ambas as aprendizagens. Essa inovacgdo da conformacao curricular é encarada como uma forma
de tornar a aprendizagem de lingua mais significativa, tanto em termos de tempo de contato
com a lingua-alvo, como em termos de interagdes complexas para desenvolver competéncias
linguisticas de modo contextualizado.

O pano de fundo contra o qual esses entendimentos se desenvolveram foi a Europa: o
termo foi cunhado na Finlandia, na Universidade de Jyvaskyld, em 1994 (VAZQUEZ, 2014),
como uma reagdo, no sentido de superar “fraquezas linguisticas” a partir de “politicas
linguisticas relacionadas a linguas nacionais, de heranga, minoritarias e ameacgadas’®”, e por
razdes proativas, no sentido de alavancar a aprendizagem de linguas a partir de praticas

curriculares que proporcionassem o plurilinguismo (SIMOES; PINHO; COSTA, 2013, p. 34).

2 Alguns textos ndo caracterizavam o pais origem da pesquisa, enquanto outros tratavam de pesquisas realizadas
em mais de um pais.

3 (...) overcome linguistic weaknesses and to foster language pragmatism along with language policy measures
regarding official national, heritage, minority or threatened languages (SIMOES; PINHO; COSTA, 2013, p. 34).
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De fato, como fica evidente, o surgimento da abordagem tem inspiragdo nas
experiéncias de imersdo francesas e na abordagem CBI, mas o0 que apresenta de original é a
consolidacdo de politicas linguisticas da Unido Europeia (LLINARES; PASTRANA, 2013;
MOATE, 2011; ZINECKER; KONECNA, 2014); dai a grande quantidade de trabalhos advinda
desse continente.

Uma das estratégias de integracdo do bloco politico-econdémico é o desenvolvimento de
politicas linguisticas educacionais que possibilitem executar, na pratica, a politica um mais dois,
isto €, impulsionar o multilinguismo de modo que cada cidaddo, além de sua lingua materna,
também desenvolva habilidades comunicativas em mais duas linguas. Nesse sentido, nos
documentos oficiais do bloco que discorrem sobre isso, as inten¢des de unificagdo do mercado
de trabalho, a internacionalizacdo dos sistemas educacionais, em conjunto com o
desenvolvimento de identidades interculturais que possibilitem a coexisténcia pacifica dos
povos, aparecem atualizadas em propostas educacionais multilingues desde 1996 (ZINECKER;
KONECNA, 2014). Na primeira década do século XXI, se desenvolveram de forma mais
concreta, consolidando CLIL como um modo de organizacgéo curricular bilingue recomendado
pelos documentos que tratam de politicas educacionais do bloco politico-econdmico’.

O foco dessa politica estd na meta de que, em 2020, 50% dos jovens de 15% sejam
capazes de manter uma conversacao simples em uma lingua adicional e que 75% dos estudantes
do ensino secundario estejam aprendendo, pelo menos, duas linguas que ndo a lingua materna
(MERISUO-STORM; SOININEN, 2014). Em termos praticos, desde que a abordagem vem
sendo recomendada pela Comissdo de Educacdo da Unido Europeia, diversos paises vém
implementando politicas educacionais — nacionais ou em suas unidades federativas ou
autdbnomas — que incorporam a metodologia CLIL aos curriculos escolares, sobretudo no ensino
secundario.

Por isso, o termo ¢ usado como “guarda-chuva” de metodologias que integram lingua e
conteudo no contexto europeu. Embora seja descrita como uma abordagem utilizada também
para cunhar praticas de ensino de linguas minoritarias e de heranga nos contextos multilingues,
vem sendo apontada majoritariamente como abordagem ao ensino de linguas
adicionais/estrangeiras (MERISUO-STORM; SOININEN, 2014).

4 Os documentos da Unido Europeia que discorrem sobre isso, de acordo com Zinecker e Kone¢na, (2014) e
SIMOES; PINHO; COSTA, 2013  sio: European Commission’s White Paper on Education and Training
“Teaching and Learning”, de 1996; Relatdrio de reunido do Conselho Europeu em Lisboa, de 2000; Relatorio de
reunido do Conselho Europeu em Barcelona, de 2002; Work programme on the follow-up of the objectives of
education and training systems in Europe, de 2010; o Quadro Europeu Comum de Referéncia para Linguas, de
2001; O Plano de Acéo Promoting Language Learning and Linguistic Diversity, de 2004; e a Recommendation of
the European Parliament and of the Council on key competences for lifelong learning, de 2004; Eurydice, 2006.



125

Por um lado, assim como em parte dos resultados relacionados a CBI, a concepcao de
aprendizagem de lingua que subjaz a abordagem diz respeito a compreensdo dos sentidos e
funcBes a partir do contexto em que a lingua € utilizada (LLINARES; PASTRANA, 2013). Por
outro lado, a diferenciacédo entre CLIL e outras abordagens aparece como questdo em diversos
textos tedricos, como se pdde notar nas discussdes e debates nas publicagdes ndo incluidas no
corpus desta pesquisa por se tratarem de textos predominantemente tedricos. No entanto, esses
debates também aparecem nos arcaboucos teoricos dos trabalhos préaticos. Pesquisadoras (es)
advogam que 0 que separa esta abordagem das demais perspectivas de educacdo bilingue e
ensino baseado em contetdo ja estabelecidas ¢ “a integra¢ao pedagogica planejada de conteudo
contextualizado, cognicdo, comunicacgdo e cultura na pratica de ensino e aprendizagem™”,
perspectiva chamada de “4Cs” (VAZQUEZ, 2014). Além disso, uma parte dos trabalhos
advoga uma série de outras dimens@es da pratica que precisam ser considerados durante o
planejamento das aulas CLIL, como motivagdo, desenvolvimento cognitivo, habilidades de
comunicagdo, criacdo de sentido individual em outra lingua, processo linguistico, input,
interacdo significativa, habilidades de producdo, consciéncia intercultural e estilos de
aprendizagem (para citar alguns: CORAL; LEIXA, 2014; GARAU; JACOB 2014; MATEU;
ARRIBA, 2013; SIMOES; PINHO; COSTA, 2013). Logo, ha uma série de aspectos do
processo de ensino-aprendizagem sendo investigados e desenvolvidos.

No dmbito da integracdo entre lingua e contetido, CLIL é considerada uma abordagem
metodoldgica de um escopo que abrange mais do que o ensino de lingua, se constituindo em
um modelo aberto de estruturacdo curricular. Esse modelo possibilita a insercdo de disciplinas
bilingues nos curriculos escolares, de forma que o processo educacional como um todo é
englobado para proporcionar acesso ao conhecimento por meio de uma lingua adicional ou
estrangeira (FONTECHA, 2014; MERISUO-STORM; SOININEN, 2014).

Do mesmo modo que com CBI, as implementac6es da abordagem sao diversas, como é
possivel observar no Grafico 3. Em relagéo a postura interdisciplinar, em primeiro lugar, apenas
54 dos textos selecionados descreviam o contexto de atuagéo a ponto de ser possivel classificar
a organizacgdo das préaticas. A partir da leitura desses textos, se verificou que a maior parte das
pesquisas relatam atividades em cursos de imersao, em que professoras de disciplinas realizam
as aulas em lingua adicional, sem que haja, na pesquisa, mencdo a tarefas de estudos
linguisticos, de modo que as disciplinas utilizam a lingua alvo como lingua de instrugéo (catorze

artigos). Nos contextos em que ha manifestacGes de postura interdisciplinar e em que ficou

75 (...) the planned pedagogic integration of contextualized content, cognition, communication, and culture into
teaching and learning practice”. (VAZQUEZ, 2014)
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evidente que a lingua se constituia como objeto de ensino, a colaboragdo mais comum diz
respeito a selecéo e criacdo de materiais didaticos nos cursos com foco no letramento académico
ministrados por professoras de lingua (onze artigos), em cursos ministrados por professoras de
disciplinas (sete artigos) e em cursos gerais ministrados por professores de lingua (trés artigos).
A docéncia compartilhada (isto é, professoras de lingua e contetdo dividindo planejamento e
atuacdo) apareceu em seis textos, enquanto cursos de imersdo com apoio de cursos adjuntos de

lingua em cinco textos e a combinacdo dos dois formatos apareceu em dois textos.

Gréfico 3 — Tipos de praticas CLIL

Cursos de imersdao sem mengdo a foco no estudo
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Cursos de letramento académico ministrados por
professores de lingua
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Cursos em docéncia compartilhada

Cursos ministrados por professores de lingua com material
selecionado por professores de disciplinas

Cursos de imersdo com apoio de cursos adjuntos
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Fonte: a autora.

Alguns autores advogam que o formato tipico da aplicacdo de CLIL no curriculo
consiste na persisténcia de disciplinas dedicadas ao ensino de lingua (como curso adjunto ou
independente) somada a inclusdo de disciplinas de conteddo (menos de 50% do curriculo) a
serem estudas por meio da lingua adicional, contando com o0s pressupostos pedagdgicos
descritos, ou seja, de modo que o ensino de lingua é uma preocupacao central do planejamento
pedagdgico, havendo praticas que possibilitam um aprendizado das estruturas da lingua a partir
do uso (NIKULA, 2015; SIMOES, PINHO, COSTA, 2013).Nesse sentido, a aprendizagem de
lingua aparece calcada na criagdo de contextos de aprendizagem significativa (VAZQUEZ,

2014), gracas a um ensino que se organiza a partir de géneros, de estudo de vocabulario
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especifico das areas e de maneiras de construir e interagir com o conhecimento (NIKULA,
2015).

Ainda, o ensino baseado em tarefas consiste na organizacdo pedagdgica citada mais
frequentemente, em 18 dos textos (para citar alguns: GRAVILOVA, TROSTINA, 2014,
LLINARES; DALTON-PUFFER, 2015). Essa organizacdo é definida como a aplicacdo de
sequéncias cujo objetivo é utilizar textos auténticos para realizar tarefas significativas na lingua
alvo, de modo colaborativo e orientado para a interacdo (GARAU; JACOB, 2014,
GRAVILOVA; TROSTINA, 2014).

Desse modo, se pode dizer que vige, de fato, o entendimento de que a interacédo
significativa com a lingua alvo como instrumento de aprendizagem é essencial em todos 0s
contextos, mas, assim como em CBI, existem contextos em que a instrucao ndo torna a lingua
objeto de ensino. Essa caracteristica € apontada como um aspecto da implementacdo real de
CLIL a despeito das recomendacdes tedricas de equilibrio entre ensino de lingua e de contetdo,
uma vez que, na maioria dos casos, a instrugdo é realizada por professoras de contetdo e nem
sempre ha um delineamento nitido de como os conhecimentos linguisticos sdo desenvolvidos
(NIKULA, 2015; SIMOES; PINHO; COSTA; 2013). Ademais, apesar de a lingua alvo ser a
lingua de instrucdo, alguns pesquisadores destacam o carater bilingue da abordagem, no sentido
de considerar o uso da lingua materna como recurso funcional acessivel para proporcionar o
andaimento da aprendizagem de metalinguagem e de contetido, assim como para proporcionar
o biletramento (GIL; GARAU; NOGUERA, 2012; LASAGABASTER, 2013)

Gréfico 4 — Etapas de escolarizagdo nas pesquisas sobre CLIL

Formagdo de professores

Ensino Médio {High School)

Ensino Fundamental 1l {Secondary Education) _

Ensino Fundamental I {Primary Education}

Ensino Superior (Higher Education)

Fonte: A autora.
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Em relac&o as etapas de escolarizagdo, o maior nimero de trabalhos encontrados versa
sobre educacao secundaria. Isso ocorreu porque alguns paises tém como politica a insercdo de
CLIL nessa etapa de ensino, como a Espanha (HERAS; LASAGABASTER, 2015), quando as
habilidades de letramento ja estdo desenvolvidas (SIMOES, PINHO, COSTA, 2013). O Ensino
Superior aparece em segundo lugar, seguido por EF-1 e EM.

Na subsecéo seguinte, é desenvolvida a analise dos textos que documentam préticas de

ensino nas séries iniciais.

5.2.2 CLIL nas séries iniciais: colaboracdo entre pares

Dois artigos versam sobre experiéncias na educagdo primaria na Espanha, nas cidades
de Sevilha e Madrid, enquanto o outro relata um projeto em parceria realizado entre uma escola
da regido de Barcelona e uma escola na Republica Tcheca. Em relacdo ao foco investigativo,
este ultimo focaliza a analise da interacao de aprendizes por meio de uma plataforma online na
qual foi desenvolvido um projeto CLIL. Os outros dois tém relagdo com aspectos da atuacao
docente; um analisa a interacdo em sala de aula em que ocorre docéncia compartilhada — entre
instrutores de lingua assistentes (falantes nativos) e professores titulares das turmas —, enquanto
outro consiste na analise de questionarios e entrevistas, respondidos por professores e
professoras que trabalham em colaboracéo, sobre as principais dificuldades desse processo de
planejamento e execucao de aulas em parceria.

Apesar de os objetos de pesquisa serem diferentes, chama atencéo o fato de que alguns
elementos se repetem ao longo dos textos. Esses elementos tém relacdo com preocupacdes
relacionadas a préatica pedagogica integrada. 1sso quer dizer que, se na teoria sobre a abordagem
CLIL, os procedimentos de planejamento e execucao para integracao entre contetido linguistico
e ndo linguistico sdo essenciais — embora isso ndo tenha ficado evidente no conjunto de
pesquisas analisadas, devido a falta de detalhamento sobre as praticas dos cursos considerados
de imerséo —, nos textos aqui analisados essa preocupacdo é recorrente. Desse modo, nos
estudos sobre 0s quais discorremos agora, a integracdo é conceito chave (ainda que o que seja
destacada seja, justamente, a sua auséncia) e ocorre por meio da colaboracéo entre pares.

A colaboracéo entre pares aparece como conceito chave, em primeiro lugar, para que 0s
conteudos linguisticos e ndo-linguisticos sejam integrados na pratica de ensino gracas a uma
atuacdo integrada, seja no planejamento, seja na docéncia; em segundo lugar, porque seria por
meio da colaboragdo como pratica guiada pelos professores que a interacdo entre alunos e

alunas seria possivel. Nesse sentido, assim como em CBI, emerge 0 entendimento
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sociointeracional de lingua e ensino de lingua em detrimento de pesquisas e praticas que
colocam em evidéncia apenas as “competéncias linguisticas” que se centram “em forma e

acuracia” (DOOLY, 2011):

Teorias socioculturais objetivam colocar mais énfase na importancia da interagéo para
a aprendizagem de lingua ao passo que destacam praticas sociais situadas, centradas
nos aprendizes, como parte do processo de aprendizagem’® (DOOLY, 2011, p. 70).

A interacdo €, portanto, muito valorizada nessas aplica¢fes das abordagens. Ela ocorre
por meio da cooperagdo ou da colaboragcdo, uma vez que aprender em grupo faz com que as
habilidades de linguagem sejam construidas coletivamente em conjunto com as habilidades de
resolucio de problemas e negociacdo de significados (ORDONEZ; VAQUEZ, 2015). A
aprendizagem é vista, portanto, como participacdo de praticas sociais face a face (ORDONEZ;
VAZQUEZ, 2015) e online (DOOLY, 2011).

A integracdo entre lingua e conteldo emerge como produto da interacdo proporcionada
em sala de aula com elementos linguisticos que sdo utilizados para abordar tematicas que sao
eleitas pelo potencial de proporcionar estratégias de resolucdo coletiva de problemas (por
exemplo, refletir sobre, elencar e descrever manifestacdes de poluicdo ambiental). Assim, se
utilizam elementos linguisticos estudados para que isso seja possivel antes, depois e durante a
realizacdo das interac@es (estudo de chunks recorrentes, brainstorm e glossario de itens lexicais
comuns, estudo de modelos de interacdo online como repertorio de consulta e utilizacdo, entre
outras estratégias) (DOOLY, 2011). Desse modo, a estruturacdo do contetdo linguistico é
dependente da estruturacdo dos contetidos ndo linguisticos.

No projeto analisado por Dooly (2011), o conhecimento ndo linguistico diz respeito ao
reconhecimento de tipos de poluicdo partindo da realidade local a partir da interacdo entre pares,
cuja culminancia é a elaboracdo de uma wiki em que as descobertas realizadas sejam

catalogadas:

Os objetivos do projeto consistiam em fazer os estudantes estabelecerem um contato
inicial, formar grupos para trocar informacgdes e opiniGes sobre diferentes tipos de
poluicdo (prestando atencédo especial as questdes locais especificas) e formar grupos
compostos por pares locais e nacionais para compilar ideias e contribuir para um wiki
compartilhado sobre problemas ambientais’’ (DOOLY, 2011, p. 73).

76 Sociocultural theories aim to put more emphasis on the importance of interaction for language learning and in
turn highlight situated, learner-centred social practices as part of the learning process (DOOLY, 2011, p. 70).

" The project aims were for the students to make initial contact, form work groups to exchange information and
opinions about different types of pollution (paying special attention to locally-specific issues), and to form work
groups made up of local and national pairs to compile ideas for contributing to a shared wiki about environmental
problems (DOOLY, 2011, p. 73).
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Nesse estudo, a colaboracdo para solucionar problemas utilizando a lingua alvo é um
conceito-chave que emerge como integrador de contetdo linguistico e ndo linguistico. O que
sustenta essas atividades € o planejamento colaborativo e a docéncia compartilhada entre
professor de lingua e conteudo (no caso, de ciéncias sociais). Por outro lado, os trabalhos que
analisam mais detidamente a colaboracdo docente, sobretudo a docéncia compartilhada,
demonstram as dificuldades de tal atuagéo.

O estudo de Dafouz e Hibler (2011) analisa as interaces entre assistentes de lingua
nativos e professores de lingua atuando na sala de aula. As pesquisadoras demonstram que,
embora a contratagdo de um grande numero de falantes nativos seja uma tendéncia nos
contextos CLIL em Madrid, h& pouca nitidez acerca do papel desses instrutores em sala de aula.
A andlise corrobora a percepcdo de que a interacdo, pelo menos na sala de aula, esta centrada
na regulacdo do comportamento dos alunos e das alunas. Nesse sentido, ndo ha evidéncias que
permitam analisar a postura interdisciplinar na atuacao docente; além disso, dados relacionados
a planejamento estéo fora do escopo dessa pesquisa. No entanto, o estudo € abstante ilustrativo
no sentido de reiterar que CLIL é uma politica educacional que atrai altos investimentos (como
a contratacdo de 800 falantes nativos), em que a colaboracdo docente é um problema situado
como central — em alguns contextos.

Por sua vez, o estudo de Ordofiez e Vazquez (2015) vai ao cerne da questdo ao investigar
as principais dificuldades encontradas por aqueles de quem é esperado que manifestem posturas
interdisciplinares por meio de questionarios e entrevistas. O papel confiado aos docentes de
lingua e conteudo € a colaboracdo na elaboracdo de tarefas. Nesse sentido, as tarefas aparecem
como o elemento didatico que proporciona a interagdo, mantendo uma “relagdo simbiotica”
com o que se entende pela abordagem CLIL, uma vez que sdo elas que proporcionam a
integracdo de conteudo ndo linguistico e contetdo linguistico — que envolve conhecimento

formal e conhecimento comunicativo:

Trabalhar com tarefas proporciona uma experiéncia mais rica, pois implica trabalhar
através das diferentes disciplinas de uma maneira mais realista: “Os estudantes
adquirem conhecimentos e elementos da base do curriculo, mas também aplicam o
que eles sabem para resolver problemas auténticos e produzir resultados que
importam” (Markham, 2011, p. 38). (...) O objetivo ¢ obter competéncia linguistica e
comunicativa como resultado da fusdo entre conhecimento formal (linguistico) e
instrumental (comunicativo), duas dimensfes que tém de ser construidas de uma
maneira inter-relacionada’ (ORDONEZ; VAQUEZ, 2015, p. 141).

8 Working with tasks provides a richer learning experience as it entails working through different subjects in a
more realistic way: "Students learn knowledge and elements of the core curriculum, but
also apply what they know to solve authentic problems and produce results that matter” (Markham, 2011, p.38).
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Como resultado da andlise, o pesquisador e a pesquisadora discutem 0s principais
desafios do trabalho em colaboracdo: a falta de confianca na elaboracdo de tarefas e de
materiais adequados, a relacdo interpessoal dos alunos e das familias, a hierarquia entre
professoras de lingua e de contetido e a motivagao, entre outros.

Desse modo, nos textos analisados, a postura interdisciplinar consiste na elaboragéo
conjunta de tarefas e também na docéncia compartilhada. Os conteudos linguisticos (formais e
comunicativos) se integram aos contetldos nao-linguisticos a partir de tarefas, que déo suporte
a interacdo entre alunos (as) e entre alunos (as) e o conhecimento.

No Capitulo 2, foram estabelecidas algumas caracteristicas de CLIL, como o fato de ser
uma abordagem que tem raizes europeias. Essa caracteristica se confirmou, como analisamos
nesta secdo, devido ao reconhecimento de politicas linguisticas da Unido Europeia. Mais uma
vez, se entende que a aplicacdo da abordagem diz respeito a atribuir mais tempo e mais
significancia ao ensino de linguas adicionais, superando os objetivos dos contextos de imersédo
que sao considerados sua inspiracao.

Além disso, persiste a concepc¢éo sociointeracional de lingua e a constatacdo de que ela
é, em alguns contextos, instrumento da aprendizagem, engquanto, em outros, também é objeto
de ensino, recorrente tanto em CBI quanto em CLIL. Essa constatacdo corrobora o continuo
apresentado na Figura 3, no Capitulo 2.

Por outro lado, as investigacdes acerca de CLIL, além de mais robustas, apresentam
uma diversidade de temas que ndo apareciam em CBI. Além disso, CLIL confere importancia
a conformacdo das atividades de ensino-aprendizagem, como aparece recorrentemente nos
estudos que tratam de tarefas. Do modo como sé@o definidas pelos pesquisadores (GARAU;
JACOB, 2014; GRAVILOVA; TROSTINA, 2014), essa concepcao se conecta as sequéncias
postuladas em CBI, uma vez que ambas as conformacGes dizem respeito a uma ordem de
atividades a serem realizadas com um fim interacional, com o proposito de “procurar por
conexdes entre diferentes areas para ensinar discentes de um modo significativo’™”
(ORDONEZ; VAZQUEZ, 2015, p. 158).

Ademais, nos trabalhos sobre CLIL, também aparece a concepcéo sociointeracional da

aprendizagem: “o modelo socioconstrutivista (Vygotsky, 1978) esta associado com contextos

(...) The objective is to attain linguistic or communicative competence as the result of the fusion between formal
(linguistic) and instrumental (communicative) knowledge, two dimensions that have to be constructed in an
interrelated way (ORDONEZ; VAQUEZ, 2015, p. 141).

0 The purpose of tasks is to look for the connection between different areas to teach students in a meaningful way
(ORDONEZ; VAZQUEZ, 2015, p. 158).
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CLIL, uma vez que foca na aprendizagem interativa, mediada e centrada no estudante”®

(FONTECHA; ALONSO, 2013, p. 21). Isso se comprova quando o processo de scaffolding ou
andaimento ¢é apontado como uma das estratégias em torno das quais as tarefas se articulam
(LLINARES, PASTRANA, 2013; RAMIREZ-VERDUGO; SAEZ, 2012). Quando o objeto de
ensino é a lingua, as préticas de ensino-aprendizagem tém o objetivo de impulsionar a
compreensao e a interacdo com o conhecimento ndo-linguistico de modo ativo, proporcionando,
por meio de atividades, uma autonomia crescente no uso da linguagem em relacao a tematicas
especificas, em esferas de atividade contextualizadas.

De acordo com o que foi concretizado na investigagdo sobre CBI e CLIL, é possivel
antever algumas aproximacoes e distanciamentos entre as abordagens. Ambas levam no nome
também uma concepcao: ensino de lingua baseado no conteldo ja fornecia pistas ao que seria
encontrado nas aplicacfes dessa perspectiva, ou seja, a lingua como instrumento de instrucao
guiada pelo contetdo. Do mesmo modo, o termo aprendizagem de lingua e contetido integrados
demonstra uma preocupagdo maior com o equilibrio entre os objetos de ensino, assim como a
utilizacdo do termo learning no lugar de instruction pode enfatizar um processo de ensino-
aprendizagem interacional. Como vimos, embora isso, em parte, seja verdade, ambos 0s
acronimos rotulam praéticas diversas que, de fato, oscilam num continuo de integragdo entre
ensino de conteudo linguistico e ensino de conteddo ndo-linguistico.

Ja o acrobnimo EMI corresponde a English as a medium of instruction, o que pode
fornecer motivos para crer que a integracdo entre lingua e conteddo ndo torna a lingua objeto
de aprendizagem, como nas experiéncias de submersao, contextos de imersao em que ndo ha
foco na aprendizagem de lingua, de modo que ela é incidental. No entanto, como vimos no
Capitulo 2, diferentes modelos de ensino abrem espaco para niveis diversos de intervengdes em
gue a lingua se torna objeto de instrucdo, como ocorreu também na andlise de trabalhos
relacionados a CLIL e CBI. Passo, agora, para a analise dos resultados relacionados a EMI, a

fim de estabelecer uma compreensao mais concreta do que essa abordagem significa na prética.
5.3 EMI: internacionalizagdo e letramento académico
Foram obtidos 74 resultados no Portal de Periddicos da CAPES para a pesquisa do termo

EMI, sendo que catorze downloads ndo puderam ser realizados devido a problemas técnicos na

pagina da base de dados. Dos sessenta restantes, trés consistiam em repeti¢do de resultados e

8 (...) the social-constructivist model (Vygotsky, 1978) is associated with CLIL settings, since it focuses on
interactive, mediated and student-led learning (FONTECHA; ALONSO, 2013, p. 21).



133

35 ndo correspondiam ao escopo de ensino de lingua, remetendo a outras &reas do
conhecimento. Sete resultados apenas tangenciavam o termo, que era citado uma vez como
mencdo a abordagem ou aparecia nas referéncias bibliogréaficas, e oito ndo consistiam em
artigos. Restaram, portanto, sete artigos a serem analisados, de modo que um foi excluido, por
se tratar de discussao tedrica sem pesquisa de predominancia empirica.

Para cada resultado corresponde um pais como contexto de pesquisa; aparecem
Australia, China, Emirados Arabes, Hong Kong, Ird e Jordania, demonstrando variedade de
origem das aplicacBes. Na Tabela 5 se relinem 0s interesses de pesquisa encontrados nesses
artigos.

Assim como ocorreu com CBI, ndo foram encontrados artigos que tratassem de EMI
nas paginas de periodicos nacionais de Qualis Al a B2. Por isso, a analise corresponde apenas
a pesquisa no Portal de Periddicos da CAPES.

Em primeiro lugar, se observa que o termo EMI tem muitas correspondéncias em outras
areas, assim como captou resultados relacionados ao nome préprio Emi, de modo que a maior
incidéncia do termo revelou resultados que ndo tinham relagdo com a area de metodologias de
ensino de lingua adicional. Além disso, os artigos com menc¢@es tangenciais ao termo, que
somam sete resultados, incluem dois resultados em que EMI é sinénimo de CLIL e um resultado
em que aparece como sindnimo de CBI, o que demonstra que o termo é utilizado néo
necessariamente como a nomenclatura a uma abordagem, mas também como uma adjetivacdo

relacionada a uma modalidade de ensino para fazer mencéo as demais perspectivas.

Tabela 5 — Classificagdo dos focos das pesquisas sobre EMI

Avaliacéo, percepc¢ao e motivacdo da comunidade académica e escolar 5

Levantamento e analise de abordagens multilingues 1

Fonte: A autora

Nos artigos que, de fato, versam sobre EMI (Tabela 5), se observa, novamente, que a
maior preocupacéo de pesquisa envolve a avaliagéo, a percepcdo e a motivagdo em relagéo a
aprendizagem em contextos de EMI. Mais detidamente, os textos consistem em analise de
implementacdo de abordagens multilingues (WANG; KIRKPATRICK, 2015), analise da
percepcao da aprendizagem de lingua do ponto de vista dos aprendizes (BANI-KHALED,
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2014; LI; RUAN, 2015), e de aprendizes e professores (GHORBANI; ALAVI, 2014); a
percepcdo de professores de lingua em relacdo a diferentes suportes pedagogicos a
aprendizagem de inglés (FENTON-SMITH; HUMPHREYS, 2015; BELHIAH; ELHAMO,
2014) e em relacdo a diferentes linguas de instrucdo (GALLAGHER; NAHER, OLABI, 2013).
Logo, também em EMI a andlise da recepgdo de praticas pedagdgicas pela comunidade
académica e escolar tem destaque como foco de investigagéo sobre a abordagem.

Cinco dos artigos selecionados para analise focam em experiéncias realizadas no Ensino
Superior, seja na graduacdo, seja na pds-graduacao. Apenas um estudo foi realizado no Ensino

Fundamental, mas especificamente nas séries iniciais.

5.3.1 Ecologia linguistica e internacionalizacdo do Ensino Superior

Em primeiro lugar, o fato de a imensa maioria dos estudos tratar de avaliagdo e
percepcdo de membros da comunidade académica sobre EMI traz a consequéncia de que poucos
textos (apenas dois) caracterizam mas detidamente as praticas pedagdgicas. O que se pode
afirmar, portanto, é que, assim como em CBI e CLIL, existe uma tendéncia de investigacao a
respeito da aceitacdo de EMI como politica de ensino em suas mais diversas dimens@es. Poucos
trabalhos utilizam essa nomenclatura para referir a uma abordagem delineada e distinta.

Em segundo lugar, embora, em geral, muitos dos artigos que analisam as demais
abordagens focalizem, em algum momento, as politicas linguisticas e a ecologia das linguas
locais que justificam sua aplicacdo, chama atencdo o fato de todos os textos que utilizam o
acronimo EMI apresentarem esse elemento como algo de alta relevancia. Essa descricdo
aparece em contextos em que ha mais de uma lingua de instrucdo em disputa com a lingua
inglesa, em que existem politicas de larga escala relacionadas a linguas de instrucdo (WANG;
KIRKPATRICK, 2015; BANI-KHALED, 2014; LI; RUAN, 2015; GALLAGHER; NAHER,
OLABI, 2013) e em paises que passam por internacionalizacdo em casa (FENTON-SMITH;
HUMPHREYS, 2015; GHORBANI; ALAVI, 2014). Desse modo, 0 corpus permite afirmar
que, para entender a abordagem, é necessario considerar o processo de internacionalizacdo das
universidades (que busca atrair estudantes internacionais e, também, preparar estudantes locais
para experiéncias internacionais) e também da educagdo como um todo, assim como seu papel
nas politicas linguisticas locais. Logo, EMI emerge como uma abordagem que se justifica pelo
fato de o inglés ocupar “lugar de prestigio como lingua global®” (BANI-KHALED, 2014, p.

81 No doubt that English is enjoying a prestigious place as a global language (BANI-KHALED, 2014, p. 400).
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400), sendo estratégico para esse processo de internacionalizacdo do Ensino Superior e lingua
estratégica para o0 acesso ao conhecimento de diversas areas em que € a lingua de publicizacéo
de pesquisas e veiculacdo de conhecimento (NAHER, OLABI, 2013)

Nos textos em que as praticas de ensino sdo o centro da investigacéo, as aulas de EMI
sdo caracterizadas como aulas de conteudo disciplinar académico executadas em inglés no
Ensino Superior. Em um dos artigos, a abordagem é descrita como calcada na interacéo,
privilegiando o engajamento dos (as) alunos (as). Nesse estudo, ela é colocada em constraste
com aulas tradicionais da escolarizacdo basica em que 0 processo é centrado no professor e
orientado para o conhecimento gramatical e aquisicao de habilidades basicas. Para realcar esse
contraste, aparecem como objetivos linguisticos das aulas dessa abordagem o desenvolvimento
de letramento académico e o ensino de inglés para fins académicos (LI; RUAN, 2015).

Os artigos nao aprofundam analises relacionadas as praticas pedagogicas, de modo que
fica implicito que as aulas executadas se tratam de aulas de contetdo académico no Ensino
Superior em lingua inglesa sem que haja detalhes sobre processos de planejamento e execucao
das aulas. O estudo mais aprofundado em termos de praticas de ensino traz uma discussao ja
delineada o Capitulo 2, acerca da variedade de conformacdes curriculares ou modelos
arquetipicos que fazem parte de EMI no Ensino Superior — nesse caso, se trata do Ensino
Superior na Australia (FENTON-SMITH; HUMPHREYS, 2015).

Conforme a representacdo da Figura 5, assim como em CBI e em CLIL, h4d uma série
de formatos de suporte pedagogico implementados. Esses suportes estariam contidos também
em um continuo (Figura 10), que vao de cursos adjuntos (separados das disciplinas)
considerados fracos (com pouca ou nenhuma ligacéo aos cursos e disciplinas) ou fortes (com
ligacdo intensa). Nesse sentido, os pesquisadores afirmam que

Tem havido um movimento geral de distanciamento de suporte adjunto porque tende
a ser genérico em vez de especifico das disciplinas e por causa de seu sucesso limitado
documentado (Hyland, 2011; Lea & Street, 1998; Watt, 2006; Wingate, 2006;
Wingate, Andon, & Cogo, 2011; Wingate & Dreiss, 2009) (FENTON-SMITH;
HUMPHREYS, 2015, p. 42).82

Ja os cursos integrados sdo assim nomeados porque a linguagem académica e a
aprendizagem de contetdo sdo desenvolvidas de modo paralelo. Esses mecanismos, portanto,

sdo desenhados especificamente para acompanhar as disciplinas e integrar os cursos. Sao

8 There has been a general move away from adjunct support in recent years because it tends to be generic rather
than discipline-specific and because of its documented limited success (Hyland, 2011; Lea & Street, 1998; Watt,
2006; Wingate, 2006; Wingate, Andon, & Cogo, 2011; Wingate & Dreiss, 2009) (FENTON-SMITH,;
HUMPHREYS, 2015, p. 42).82
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tipicamente desenvolvidos e aplicados por especialistas em lingua, na maior parte das vezes na

forma de oficinas.

Figura 9 — Modelos de suporte a EMI

Fonte: Fenton-Smith e Humphreys, 2015, p. 42%,

Os cursos incorporados se referem ao design de curriculo colaborativo que coloca as
habilidades de lingua adicional no centro do curso de conteldo, e sdo tipicamente desenvolvidos
por especialistas em lingua e aplicados por especialistas das disciplinas. Segundo os autores do
estudo, “abordagens integradas/incorporadas recebem muita atencdo na literatura e sdo
amplamente consideradas a maneira mais efetiva de conectar habilidades e contetido”
(FENTON-SMITH; HUMPHREYS, 2015, p. 42), uma vez que a integracdo ocorre de modo
mais intenso, em que a lingua adicional perpassa o contetido de forma “indistinta” do resto do
conteddo. Essa Gltima modalidade é a mais bem vista por especialistas em ensino de lingua,
mas por demandar grande quantidade de recursos (tempo de planejamento, tamanho do grupo
docente etc.) se torna a modalidade menos sustentavel.

Além deste artigo, apenas mais um estudo detalha a relacdo entre contetdo linguistico
e nao linguistico e menciona manifestacdes de postura interdisciplinar. Esse estudo diz respeito
ao ensino de lingua nas séries iniciais, por isso é analisado detalhadamente na proxima

subsecéo.

5.3.2 EMI nas séries iniciais: biletramento e apoio técnico no planejamento

Do corpus de artigos relacionados a EMI, apenas um trata de ensino de lingua nas séries
iniciais. Wang e Kirkpatrick (2015), em levantamento sobre abordagens multilingues em 155
escolas primarias de Hong Kong, incluindo EMI, encontraram 60 escolas que relataram algum
tipo de colaboracéo entre professores. Seu estudo € uma pesquisa baseada em questionarios que
buscam investigar como se atualiza a educacéo trilingue (cantonés, mandarim e inglés) no

curriculo das escolas em Hong Kong.

8 Traducéo da autora
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A complexa situacdo linguistica é apresentada no texto como a impulsionadora da
politica de educacgdo para o biletramento em inglés e chinés e para o trilinguismo em inglés,
mandarim e cantonés falados. A partir de questionarios enviados para escolas, o estudo busca
delinear como essas instituicbes organizaram seu curriculo em relacéo a lingua de instrucéo.
Entre vérios elementos analisados, o estudo demonstra, em primeiro lugar, que as disciplinas
relacionadas ao ensino de linguas constituem a maior parte do curriculo (cerca de 27% para as
disciplinas de linguas chinesas e 22% para a disciplina de Lingua Inglesa) e, em segundo lugar,
que as escolas apresentam o cantonés como lingua de instrucdo da maior parte das disciplinas
(se excetuando as disciplinas Mandarim e Inglés) e o inglés como a segunda lingua de instrucdo
mais utilizada.

O questionario abarcava também questdes relacionadas a colaboracdo docente. Nas
escolas em que inglés figura como lingua de instrucéo, as aulas sdo ministradas por professores
das disciplinas, mas a professora de linguas presta uma espécie de apoio técnico a
aprendizagem, de modo que foram citadas as seguintes estratégias de colaboracgdo: introducéao
de termos das areas (como Matematica e Informatica), gravacdo da prondncia desses termos
pela professora para repeticdo e estudo em casa, elaboracdo de materiais em inglés e
colaboracdo entre professores de Artes Visuais, Informética e Inglés para ajudar os estudantes
a produzir uma animagéo. Sobre essa colaboragdo, ndo foram fornecidos detalhes sobre como
ocorreu, apenas se sabe que ndo sdo manifestagdes de docéncia compartilhada, mas de
cooperacdo no planejamento e na execucéo de atividades paralelas.

Logo, no caso analisado, o curriculo objetiva oportunizar um contato intenso com a
lingua inglesa, a fim de proporcionar acesso aos conhecimentos linguisticos necessarios para
lidar com as aulas que utilizam inglés como lingua de instrucdo. Além disso, a disciplina tem o
papel de oferecer suporte técnico ao desenvolvimento de vocabulario necessario aos saberes
das demais disciplinas. Conteudo linguistico e ndo linguistico se relacionam a partir da
aquisicao de vocabulario e de pronuncia. Por outro lado, se relacionam também quando ha um
fim em comum em que figuram conhecimentos linguisticos e especificos de uma area, como é
0 caso do projeto para produzir uma animagéo e na producgdo de materiais didaticos em inglés.

A postura interdisciplinar consiste, portanto, na cooperacdo ao desenvolver o
conhecimento lexical e fonético na aula de lingua inglesa. Esse conhecimento esta intensamente
relacionado a tematicas trabalhadas pelos professores. Consistem também, na producdo de
materiais de ensino-aprendizagem das disciplinas que ocorrem na lingua adicional, e no apoio
ao desenvolvimento de projetos em que a lingua é essencial para concluir um objetivo

comunicativo.
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A busca por artigos dedicados a estudar a implementacdo da abordagem EMI retornou
poucos resultados. Além disso, alguns desses resultados diz respeito a um uso genérico do
termo, ndo delineando uma abordagem ou organizacdo curricular especifica. Dos textos
selecionados para andlise, se observou gue a acrénimo vem sendo utilizado, do mesmo modo
que CBI e CLIL, para nomear préaticas bastante diversas. O que se pode notar de recorréncia foi
a ligacéo entre EMI e processos de internacionalizagdo do Ensino Superior. Ademais, EMI
também é definida como uma prética voltada para o desenvolvimento de letramento académico
e de biletramento escolar. Essa andlise permite dizer que, de acordo com o corpus, ela é, das
trés abordagens pesquisadas, a que apresenta menor nivel de coesdo, tanto relativa a sustentacdo
tedrica, quanto ao agrupamento de préticas afins. Por outro lado, o préprio tamanho do corpus
torna complexa a tarefa de realizar classificacbes mais categoricas, conforme exploro na se¢do
6.5 do Capitulo 6.

Neste Capitulo, descrevi detalhadamente os resultados da pesquisa bibliografica. No
proximo Capitulo, realizo um breve resumo dos resultados de modo a sistematizar as respostas
as perguntas de pesquisa. Além disso, apresento e descrevo dois esquemas a fim de explicitar
as relacbes entre contetdo linguistico e ndo linguistico e as manifestacbes de postura
interdisciplinar, de modo que, por fim, seleciono os conceitos relevantes a propostas de ensino

integrado nas séries iniciais no contexto brasileiro.
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6 CONCEITOS E PRINCIPIOS DAS ABORDAGENS INTEGRADORAS

Neste Capitulo, sistematizo as respostas as perguntas de pesquisa: 1) Como CBI, CLIL
e EMI, abordagens integradoras ao ensino de lingua, sdo definidas?; 2) Como aparece a
integracdo entre conteudo linguistico e ndo-linguistico nas praticas de ensino?; 3) Como essas
praticas ocorrem nas séries iniciais do Ensino Fundamental (do primeiro ao quinto ano)?; 4)
Como professoras estabelecem uma postura interdisciplinar?.

Para responder as perguntas, retomo, de forma sumaria, as defini¢cbes do Capitulo 5
(secéo 6.1). A seguir, uma vez que a primeira e a segunda perguntas estdo interligadas, exponho
e descrevo um esquema (Figura 11) que diz respeito a sistematizacéo das concepcdes de lingua,
de ensino-aprendizagem de lingua, de contetido linguistico como objeto de ensino e de contetido
ndo linguistico encontrados nas trés abordagens. Nesse esquema também analiso 0s conceitos
que aparecem como motivadores da adogcdo das abordagens integradoras, a saber, a
aprendizagem significativa e a internacionalizacdo, bem como o efeito da aplicacdo dessas
abordagens: a atencdo para mediacdo da aprendizagem pela linguagem e o andaimento dos
processos linguisticos e cognitivos em geral (se¢éo 6.2).

J& 0 segundo esquema (Figura 11) tem como foco a apresentacdo das manifestacdes de
postura interdisciplinar (subsecdo 6.3). Na secdo seguinte (6.4), teco comentarios sobre 0s
conceitos que, considerando as caracteristicas do ensino de linguas nas séries iniciais no Brasil,
sdo relevantes para elaborar modelos integradores. Na Ultima subsecdo (6.5), exponho as
limitaces do estudo, assim como aponto algumas possibilidades de desdobramentos a partir

dos resultados da pesquisa.

6.1 Resumo das respostas as perguntas de pesquisa

6.1.1 Como CBI, CLIL e EMI séo definidas?

De acordo com o corpus analisado, CBI € uma abordagem de integracéo entre ensino de
lingua e conteudo, criada a partir dos contextos de imigracdo na América do Norte. Nessa
abordagem, a lingua é vista sob uma perspectiva interacional e é utilizada como uma ferramenta
de aprendizagem e pode ou ndo se tornar objeto de ensino. CLIL é uma proposta de
reestruturacdo curricular europeia que visa criar ambientes multilingues, almejando um ensino

de lingua mais significativo no contexto escolar, sobretudo no ensino secundario. Nessa
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perspectiva, que adota a concep¢do sociointeracional de lingua e de aprendizagem, sdo
apontadas diversas dimensdes do ensino de lingua e contetdo, entre eles, o desenvolvimento
de processos cognitivos de alta ordem e o conhecimento linguistico formal e comunicativo,
incluindo a negociacéo de sentidos e a consciéncia intercultural. Ja as principais motivacdes de
aplicacdo de EMI dizem respeito ao desenvolvimento do letramento académico e a
internacionalizacdo das universidades, uma vez que a perspectiva € aplicada mais comumente

no Ensino Superior, no formato de disciplinas ou cursos de imersé&o.

6.1.2 Como aparece a integracdo entre conteado linguistico e nao-linguistico?

Na abordagem CBI, quando a lingua é tomada como objeto de ensino, ela é explorada
em termos funcionais, a partir das situacdes de comunicacdo do contexto de aprendizagem. A
implementacdo de CBI estd relacionada com a procura por um ensino de lingua mais
contextualizado, para o qual a integracdo surge como uma resposta. Ela ocorre em diversos
niveis e formatos. Os dois tipos de praticas predominantes sdo curso de imersdo e curso de
imersdo com curso de lingua concomitante. Por isso, as manifestacbes de postura
interdisciplinar mais comuns envolvem pesquisa individual por contelddos e tematicas,
realizada por professoras de lingua, ainda que também apareca a colaboracdo docente. Nesses
casos, o papel da professora de lingua consiste em mediar 0s processos de compreensao e
producdo de textos orais e escritos, criando estratégias para que os estudantes utilizem a lingua
durante as interacdes.

Nas préaticas CLIL, apesar de terem sido encontrados muitos registros de préaticas
integradoras, as praticas mais comuns sdo 0s cursos de imersdo e os cursos de letramento
académico ministrados por professores de lingua, além de cursos ministrados por professores
de disciplinas com material elaborado com/por professores de lingua. Assim, ha uma gama
maior de manifestacdes de postura interdisciplinar, como na elaboracdo de materiais, na selecao
de textos, de métodos e conceitos importantes para as disciplinas. A interacdo é conceito-chave
da perspectiva, seja entre alunos (as) — elemento que € essencial na pratica —, seja entre
professoras — que é a chave da integracdo. O ensino baseado em tarefas é o formato didatico
mais citado, e a lingua materna é encarada como ferramenta para proporcionar o andaimento
da aprendizagem de metalinguagem, de contetdo disciplinar e habilidades de letramento.

As aulas de EMI sdo caracterizadas como aulas de conteudo disciplinar académico

executadas em inglés, embora sejam citados outros formatos de aplicagdo, como cursos
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adjuntos e de docéncia compartilhada em que o contetdo linguistico representa mais do que

meio de instrucao.

6.1.3 Como essas praticas ocorrem nas séries iniciais? Como professoras estabelecem uma

postura interdisciplinar?.

Nas praticas CBI nas séries iniciais, a organizacdo didatica mais frequente sdo as
sequéncias didaticas elaboradas a partir de uma tematica transversal, cujos topicos estdo
circunscritos pelas disciplinas. As atividades integradoras mais citadas envolvem estratégias de
registro e tratamento de informacGes (coleta, analise, listagem, relato etc.) e a lingua como
objeto de ensino toma forma na realizacdo de comunicagdes mediadas pela professora de lingua
durante sequéncias e projetos. Por isso, aparecem estratégias de andaimento, cujo objetivo é o
desenvolvimento de conhecimentos linguisticos e contextuais necessarios para interagir sobre
as tematicas selecionadas (por exemplo, producdo de pequenos textos descritivos de um
fendmeno a partir de atividades de escrita e reescrita).

Por sua vez, a abordagem CLIL nas séries iniciais torna a lingua objeto de ensino em
integracdo com os contetdos disciplinares a partir de temas eleitos pelo potencial de
proporcionar estratégias de resolucdo coletiva de problemas (refletir, registrar, descrever,
compartilhar, buscar solucbes etc.). Nesse sentido, a postura interdisciplinar consiste na
elaboracdo conjunta de tarefas e também na docéncia compartilhada.

Em relacdo a EMI, no estudo realizado nas séries iniciais, a integracdo entre contetdo
linguistico e ndo linguistico ocorre quando hd um fim em comum em que figuram
conhecimentos linguisticos e especificos a uma area, por meio de projetos. Nesse caso, a
motivacao para implementacéo diz respeito a melhoria das praticas de ensino-aprendizagem de
linguas, e foi registrada docéncia compartilhada.

Resumidos os resultados da investigacéo bibliografica, passo agora para a analise de

elementos recorrentes na pesquisa, elencando conceitos relevantes para a integragao.

6.2 Interacdo entre elementos das praticas de ensino-aprendizagem

Na analise bibliografica, apareceram conceitos regularmente elencados como relevantes
ao processo de ensino-aprendizagem integrado. Esses elementos pertencem a quatro eixos, que

estdo representados na Figura 10. Sdo eles: a motivacéo da implementacdo dessas abordagens,
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0s conceitos relacionados aos objetos de ensino-aprendizagem, as organizagdes da pratica e 0s
efeitos dessa aplicacdo no processo de aprendizagem como um todo.

Uma vez que a investigacao bibliografica revelou que existem multiplos aspectos a
serem considerados na pratica integrada, esse esquema objetiva demonstrar que a complexidade
desse processo se relaciona com o nimero de combinacgdes possiveis entre esses diferentes
pontos. Logo, a interacdo entre elementos especificos desses eixos, sobretudo do segundo, é o
que definira em que posicdo determinada pratica se situa no continuo entre focos de instrucgéo.

E essa complexa relacdo que explica a diversidade de modelos integrados.

Figura 10 — Elementos de integracdo na aprendizagem de lingua e conteldo
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Fonte: A autora

O primeiro eixo diz respeito a motivacdo da adogdo de perspectivas integradoras,
representada pela aprendizagem significativa de linguas e pela internacionalizacdo dos
contextos académicos. Ali estdo elencados os dois gatilhos citados pelos estudos como
motivacdo para implementacdo de ensino integrados. Embora as abordagens tenham
apresentado niveis diversos de aprofundamento e importancia das praticas de ensino de
contetido (entre si e entre as praticas circunscritas por cada nomenclatura), a motivacéo geral
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das mudancas curriculares diz respeito a uma busca por contextos mais significativos para o
ensino-aprendizagem de linguas. Logo, sdo perspectivas que tém o objetivo de incorporar
praticas que privilegiem o uso auténtico da lingua, criando contexto de interacdo por meio da
lingua alvo — e também da lingua materna. Objetivam, também, proporcionar um maior tempo
de contato com a lingua adicional, privilegiando temas e formatos que impulsionem a
motivacdo para aprender e a percepcdo da relevancia do aprendizado no contexto
escolar/académico. Além disso, a internacionalizacdo também aparece como motivagdo: como
maneira de acessar 0 conhecimento académico que circula na lingua inglesa, de atrair estudantes
internacionais, de proporcionar qualificagcdo para o mercado de trabalho, de preparar estudantes
para experiéncias internacionais e possibilitar maior didlogo entre as universidades
(GHORBANI; ALAVI, 2014).

O segundo eixo diz respeito aos aspectos dos objetivos de ensino-aprendizagem. De
fato, os continuos de ensino de lingua e conteudo, apresentados nas explora¢des preliminares
sobre as abordagens (Capitulo 2), se mostraram coerentes com o que foi encontrado no corpus:
as abordagens oscilam, inseridas numa linha continua, entre o foco no contetdo e o foco na
lingua. Por outro lado, se pode dizer que ndo sdo as abordagens que oscilam nesse contexto,
porque mesmo sob um mesmo rotulo as praticas variam radicalmente (como praticas nomeadas
como CBI que abrangem cursos baseados em tematicas e praticas de docéncia compartilhada).
Por isso, esse segundo eixo procura explicitar os diferentes elementos encontrados nas
pesquisas, que complexificam a rela¢do entre contetdo linguistico e ndo linguistico e objeto de
ensino. Essa dindmica, como é proposto a seguir, influencia a organizacdo da pratica. A
interacdo entre elementos especificos desse eixo é o que definird em que ponto determinada
pratica se situa no continuo entre focos.

A primeira coluna do eixo dois, “concep¢do de lingua”, expressa a compreensdo de
lingua encontrada nas pesquisas: ela é definida em termos sociointeracionais, comunicativos e
funcionais. Emerge, portanto, como uma ferramenta de comunicagdo, cujo contexto determina
suas funces e suas condi¢des de uso e de producdo. Quando se torna objeto de ensino, a lingua
é considerada em termos funcionais, isto é, a partir das formas que assume de acordo com
determinada funcdo (por exemplo, resumir um texto, coletar e registrar informacdes a partir de
um video, listar resultados de uma enquete com colegas etc.) e dai decorrem as estruturas
linguisticas e o vocabulario necessarios para tal fim.

Se, nesse sentido, as praticas e as definigdes convergem, na concepcdo de ensino e
aprendizagem de lingua, isso ndo se repete. Em primeiro lugar, é onipresente a consideracao

dessa dimenséo da integracao: todos os contextos que se intitulam integradores apresentam o
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ensino por meio de uma lingua adicional. Por outro lado, como constatamos, nem sempre a
lingua se torna objeto de ensino-aprendizagem. Por isso, a lingua é considerada de trés modos
diferentes. Pode ser um instrumento de aprendizagem, portanto, uma ferramenta que serve para
compartilhar e dar acesso ao conhecimento. Pode ser um instrumento mediado da
aprendizagem, sendo tomada, portanto, em alguns momentos, como objeto de ensino, mas sem
se tornar seu centro, de modo que isso s6 ocorre quando significa um recurso imprescindivel
para a compreensdo de contetdos ndo-linguisticos. E essa concepgdo que prevalece, por
exemplo, em casos em que ha um professor assistente especializado em ensino de lingua que
auxilia professoras a elaborar materiais didaticos, selecionar textos, ou, em docéncia
compartilhada, a explicitar elementos linguisticos relevantes para a compreensao do contetdo.
Quando a lingua é instrumento e objeto de aprendizagem, ha instrucéo explicita sobre a lingua,
como pré-tarefas para auxiliar na compreensdo de textos, atividades de analise linguistica,
exercicios de pratica de vocabulario, sistematizacdes sobre uso de estruturas, utilizacdo de
materiais didaticos bilingues com foco na forma da lingua alvo etc. Se pode inferir que a
primeira concepcado situa a pratica mais proxima do ensino focado em conteudo, enquanto a
ultima, no ensino integrado.

Também varia a concepcdo de tipo de conteldo linguistico selecionado como
ferramenta ou objeto de ensino. Enquanto algumas praticas focam na linguagem académica
(compreensdo de palestras, apresentacdes orais, producdo de artigos, conhecimento de
vocabulario especializado), outros focam apenas no letramento académico, enquanto outras,
ainda, abrangem as duas dimensfes. Por outro lado, existem préaticas que também incluem
habilidades comunicativas e conversacionais mais gerais, como a discussao sobre topicos da
disciplina, o uso cotidiano da lingua na sala de aula, estratégias de negociacdo de sentidos, a
compreensdo e a producdo de textos orais e escritos de géneros ndo académicos etc. Os registros
de docéncia compartilhada ou de cursos adjuntos integrados ao contetido das disciplinas, em
geral, mais préximos de um foco equilibrado, apresentam as trés dimensoes.

A ultima coluna do eixo dois elenca as concepgdes de ensino de conteudo. A anélise
revelou que o conteido-ndo linguistico é representado por temas (poluicdo, cultura de paises
europeus), processos cognitivos (classificar, relacionar, comparar), métodos disciplinares
(observacdo, registro, problematizacdo, busca por solucdes) e conceitos (poluicdo visual e
sonora, dejetos organicos e inorganicos). De certo modo, os contetdos ficam mais evidentes
guando se envolvem conceitos tradicionalmente incluidos nas areas do saber. Conhecimentos

menos abstratos, por exemplo, do fazer artistico (producéo de material audiovisual e desenhos)
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aparecem nas praticas, mas nao se tornam objeto de ensino, de modo que o foco se situa mais
proximo ao ensino de lingua nesses casos.

Fica nitido que os temas também sdo elementares para a integracdo, mas existem niveis
de aprofundamento no tratamento de topicos que podem ou nao propiciar o desenvolvimento
de conceitos e métodos interdisciplinares. Por conseguinte, se pode dizer que os temas sao
elementos integradores onipresentes, mas é a selecdo de conceitos e procedimentos inscritos
nos dominios desses temas que situara a pratica mais perto de um foco ou de outro.

Tanto 0s processos cognitivos quanto os métodos disciplinares (em geral, relacionados
as tradi¢bes de pesquisa das ciéncias naturais) foram citados frequentemente como praticas
privilegiadas de integragéo. Isso decorre do fato de serem agdes em dire¢do ao conhecimento;
logo, s6 se concretizam por meio do uso da linguagem. Por isso, propiciam interacdo e
utilizacdo da lingua como ferramenta de aprendizagem e, por darem forma a tipos textuais — e
comporem também géneros textuais —, atribuem materialidade e formato especifico a
comunicacdo, proporcionando que a lingua também possa se tornar objeto de ensino.

O terceiro eixo caracteriza os formatos que as praticas integradoras assumem na
execucio da didatica. Podem ser palestras®, tarefas, sequéncias ou projetos. A escolha por um
formato em detrimento de outro é também consequéncia da interacdo entre diferentes elementos
do segundo eixo. As palestras caracterizam as aulas expositivas ou expositivo-dialogadas,
caracteristicas do Ensino Superior, encontradas também em outros niveis de ensino. Apesar de
ser citada em diversos estudos, é a pratica menos recomendada nas analises criticas, uma vez
que varios textos advogam a caracteristica ativa e centrada nos estudantes das abordagens
integradoras, sobretudo nas aplicacdes em que a lingua é objeto de ensino.

O ultimo eixo representa o efeito das abordagens integradas no processo educativo, que,
embora seja textualmente citado apenas em trabalhos sobre a abordagem CLIL, aparecem de
formaimplicitaem CBI e EMI também, sobretudo nas préaticas que integram elementos diversos
do &mbito do contetdo n&o-linguistico e tornam a lingua objeto de ensino. De certo modo, as
aplicacdes que alcangam maiores graus de integracdo fazem surgir a questdo do andaimento
das aprendizagens em todas as praticas de ensino-aprendizagem. A concepc¢ao sociointeracional
de ensino coloca isso em evidéncia quando se recomendam e executam préaticas que se calcam
menos em aulas expositivas e mais em aulas ativas, desenvolvendo, através de estratégias de
amparo ao conhecimento linguistico, o amparo também ao conhecimento disciplinar (por

exemplo, trabalhos em grupo que exigem registro coletivo de aprendizagens, projetos que tém

8 Traducdo livre de lectures.
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como fim uma producdo textual que evidencia a assimilagdo de conceitos, tarefas que
proporcionam interacdo entre pares e com o professor sobre o tema de determinado video etc.).
Nesse sentido, as praticas mais radicalmente integradas impulsionam um dialogismo que
qualifica o processo pedagogico como um todo (MOATE, 2011). Em ultima instancia, esse
entendimento leva a conceber que toda aprendizagem, seja em lingua materna, seja em lingua
adicional, é mediada pela linguagem; portanto, estratégias de desenvolvimento de compreensao
sdo Uteis para que o ensino de contetdo (linguistico e ndo linguistico) alcance resultados mais
bem-sucedidos (NIKULA, 2015).

Analisando a miriade de elementos e as possibilidades de combinacéo, é perceptivel que
os niveis de integracdo das propostas de ensino sdo variados e complexos. Por isso, a postura
interdisciplinar também assume diferentes formas. Na proxima secdo, apresento um esquema

também dessas possibilidades.

6.3 Continuo de manifestacdes de postura interdisciplinar

As manifestacGes de postura interdisciplinar encontradas no corpus sdo apresentadas
esquematicamente na Figura 10. Elas estdo situadas em um continuo como 0s propostos por
Met (1999) e Sarmento, Tessler e Baumvol (2015), em que, em um extremo, esta o foco no
ensino de lingua e, no oposto, esta o foco no ensino de contetido. Acrescento ao continuo as
concepcdes de ensino de lingua e conteddo integrados encontrados nos artigos (ensino de lingua
baseado em temas, lingua como instrumento mediado de aprendizagem, como instrumento e
objeto de aprendizagem integrada e instrumento de aprendizagem de contetido). Dentro desse
universo, as diversas acdes que caracterizam a postura interdisciplinar e, por isso, possibilitam
abordagens integradoras, estdo representadas.

No continuo estdo elencadas as a¢des em dire¢do a interdisciplinaridade na colaboracéo
de professores de lingua e professores de conteddo. Se tratando de um continuo, mais proximo
do foco em ensino de lingua estdo as aplicagdes em que é esperado que o professor de lingua
selecione temaéticas, além de conhecimentos relacionados aos campos disciplinares ndo
linguisticos, assim como elaboragdo de materiais e atividades que proporcionem o andaimento
de processos cognitivos que possibilitem o desenvolvimento desses saberes.

Essas posturas atualizam, na pratica, o foco mais radicalmente situado em ensino-
aprendizagem de lingua — representado pelo ensino de lingua baseado em tematicas, e pela
concepgdo de ensino de lingua como instrumento mediado de aprendizagem de conteddo —,

concretizado por meio do uso de materiais que buscam dar suporte ao desenvolvimento do
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conhecimento linguistico e ndo-linguistico. O par simétrico dessa postura diz respeito as
posturas interdisciplinares manifestas por professores de contetido, que selecionam os conceitos
e produzem materiais com foco no andaimento dos processos cognitivos a partir de praticas de

linguagem, de modo que a lingua também é encarada como instrumento mediado de

aprendizagem.

Figura 11 — Continuo de manifestac6es de postura interdisciplinar
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Fonte: A autora.

Proximos ao ponto central, se encontram as manifestacdes com maior potencial
integrador: a selecdo coletiva de conceitos e procedimentos e a elaboracdo colaborativa de
materiais. A selecdo de aspectos linguisticos para aprofundamento, assim como a elaboragédo

de tarefas que executem esse objetivo, sdo papéis desempenhados por professores de lingua,
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enquanto a selecdo de conceitos, métodos, procedimentos e textos relacionados ao
aprofundamento do conhecimento disciplinar séo papeis desempenhados por professores de
contetdo.

Descritos 0s conceitos envolvidos na integracdo entre conteddo linguistico e néo
linguistico, assim como as manifestacdes de postura interdisciplinar que possibilitam a
integracdo, passo agora para analise e selecéo de conceitos, considerando a realidade do ensino

de linguas nas séries iniciais no Brasil.

6.4 Elementos relevantes a integragdo em EF-1 no Brasil

Na secdo 3.3 do trabalho analisei, a partir dos estudos sobre as especificidades do EF-I,
as caracteristicas da etapa que possibilitam didlogo com abordagens integradoras ao ensino de
linguas. Isso se deve a concepc¢do sociointeracional da aprendizagem e da lingua, e ao fato de
0s documentos incentivarem uma abordagem multidisciplinar que privilegia o conhecimento
das areas de conhecimento, orientado pelo processo de alfabetizacdo e letramento e de
ampliacdo das praticas sociais enquanto apontam projetos, sequéncias e escolhas tematicas
como orientadoras da pratica.

Nesta secdo, explico como os conceitos levantados neste Capitulo, elencados a partir da
analise do corpus, se relacionam com o ensino de lingua inglesa para criangas. O objetivo dessa
discussao ¢ evidenciar como elementos relacionados a praticas integradas se relacionam com o
contexto brasileiro ou podem vir a se relacionar. Por isso, retomo as caracteristicas das séries
iniciais, das criangas como sujeito da aprendizagem e do ensino de linguas para criangas.

Para este fim, exploro nesta secédo: 1) a aprendizagem significativa como inspiracdo para
as abordagens; 2) o trabalho de selecdo de tematicas, conceitos e procedimentos disciplinares;
3) os elementos listados como potencialmente integradores: contextos de comunicacdo e
interacdo e processos cognitivos; 4) a organizacdo da préatica: as sequéncias, tarefas, projetos e
o0 papel dos géneros na abordagem de dimensdes da linguagem; 5) a inser¢éo do jogo, do ludico,
das historias infantis e das atividades de linguagem nas praticas e 6) o papel das praticas
voltadas ao biletramento. Todos esses elementos sdo conceitos-chave dos modelos apresentados
no Capitulo 7.

Embora os artigos do corpus ndo definam o que € a aprendizagem significativa, sdo
atribuidos sentidos a essa preocupagdo ao longo dos textos, como a motivagdo dos (as) alunos
(as), a conexdo concreta entre os conhecimentos das disciplinas nos curriculos, a percepcao da

aprendizagem de linguas e o nivel de proficiéncia alcancado na escola. Na Introducdo, a
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polissemia dessa expressao foi citada, a0 mesmo tempo em que se definiu 0 que este trabalho
entende por aprendizagem significativa e, indubitavelmente, a definigéo eleita se conecta com
o0s sentidos atribuidos nos artigos analisados.

De fato, as duas dimensdes da aprendizagem significativa (logica e psicoldgica),
apontadas por Coll (1994), se conectam aos conceitos estruturantes das abordagens
integradoras, uma vez que o foco na dimens&o funcional e do uso da lingua em sala de aula
aumenta o potencial significativo da lingua como objeto de ensino, além de estender esse
potencial aos objetos de ensino ndo-linguistico. Além disso, o potencial psicoldgico também é
potencializado, a partir das multiplas abordagens a um mesmo tema, que vai sendo construido
de modo complexo e retomado a partir de diferentes angulos por cada professora. O potencial
psicolégico da aprendizagem significativa também pode ser potencializado por meio do
tratamento das tematicas transversais que, de acordo com os PCNS (1998), tem o objetivo de
trazer para a sala de aula assuntos relevantes para a vida do (a) discente e da sua comunidade,
com os quais os saberes das disciplinas se ligam como modo de compreender a realidade a
partir do conhecimento historicamente sistematizado. Desse modo, a integracdo é uma
possibilidade de atribuir graus maiores de significancia ao ensino de linguas no Brasil.

Considerando, ainda, as pesquisas sobre memoria e desenvolvimento da crianca
(MARTI, 2004; BEE; BOYD, 2011), as criancas apresentam melhores estratégias de
categorizacdo, memorizacao e utilizacdo de informacGes quando conhecem mais sobre um
assunto, ou seja, tém expertise sobre aquele topico — e seu desempenho pode ser melhor que o
de adultos, nesse caso. Por isso, o desenvolvimento infantil também aponta que a significancia
de um conteudo ensinado pode alcancgar graus mais altos se contar com conexdes relacionadas
a topicos mais bem conhecidos pela crianga. Desse modo, tanto o interesse das criangas (por
exemplo, se as atividades envolvem brincadeiras e jogos sobre topicos com 0s quais a crianca
se envolve intensamente), quanto a abordagem integrada, que permite a retomada do mesmo
tema ou objeto de ensino a partir de diferentes perspectivas (do objeto de ensino linguistico e
ndo-linguistico) exercem um papel importante.

Uma constatacdo relevante da analise diz respeito ao fato de que os objetos de ensino
linguisticos e ndo linguisticos se cruzam na pratica de ensino-aprendizagem quando ha
compartilhamento dos objetivos de aprendizagem entre professores e professoras. Porém, esses
objetivos podem ser mais ou menos essencialmente integrados. Se as tematicas sdo descritas
como possiveis eixos curriculares transversais (BRASIL, 1998) e a execucdo de projetos e
sequéncias interdisciplinares sdo recomendadas por serem impulsionadoras da

interdisciplinaridade nas séries iniciais (NERY, 2007), elas também mostraram ser o eixo
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essencial da integracdo. Por isso, faz sentido pensar que é a partir de teméticas escolhidas em
parceria que a integracdo pode comecar a acontecer. No entanto, a integragdo ocorre mais
radicalmente quando outras dimensdes sdo acopladas ao tratamento das tematicas; por isso, a
selecdo conjunta de conceitos e procedimentos gque se tornardo objeto (e, portanto, objetivo) do
ensino-aprendizagem é uma manifestacdo da postura interdisciplinar que permite avancar para
além da exploragdo de temas em comum.

A lingua como instrumento de ensino é o outro elemento comum a todas as préaticas
integradoras. Por outro lado, para que a lingua seja ensinada a partir de seus aspectos funcionais
e interacionais, as préaticas de ensino integrado no contexto brasileiro precisam observar essa
concepgdo. Ela dialoga com os propdésitos dos PCNs e do Edital PNLD-2014: constituir-se um
ser discursivo na lingua alvo sé é possivel a partir da préatica discursiva. Por isso, as aulas
integradas precisam prever momentos de uso da lingua. Porém, é imprescindivel que haja
também situacdes de analise linguistica, a fim de proporcionar o desenvolvimento de
conhecimento sistémico e organizacional da linguagem a partir de sua utilizacéo (seja recepcéo,
seja producao) (BRASIL, 2008; 2014). Assim, as aulas também se tornam aula de lingua
adicional, se diferenciando de contextos de submersdo em que a aula ocorre em lingua

adicional sem que seja objeto de instrugéo.

Essa concepcdo integradora, que coloca também a lingua como objeto de ensino, € a que
mais interessa ao contexto escolar brasileiro. Isso é justificado pela conformacao curricular em
disciplinas e pelos crescentes debates e praticas relacionadas a insercdo do ensino de lingua
adicional nas séries iniciais. Sendo assim, a insercdo de praticas integradoras diz respeito a uma
proposta que mantenha parte do propésito multidisciplinar ndo-fragmentado da organizacgéo por
areas e por unidocéncia no EF-I brasileiro, apesar da insercao de uma disciplina no curriculo.
A medida que se acrescenta a lingua adicional como objeto de ensino, de modo que esse objeto
dialogue com os propositos de ampliacdo de praticas sociais, desenvolvimento do
conhecimento das areas e da centralidade dos processos de alfabetizacdo e letramento, se
contribui para que ndo haja descaracterizacdo da etapa escolar e hiperespecializacdo dos
saberes. Além disso, préticas bilingues na unidocéncia por meio da inser¢do de uma disciplina
integrada regida pela professora pedagoga, como as descritas na Introducdo (em modalidades
CLIL menos integradas nas séries iniciais) sdo impossiveis no contexto brasileiro, uma vez que

a Resolucdo CNE/CEB 7/10 estabelece a necessidade de formacgdo em Letras para essa atuagao.

Por outro lado, a busca por integragdo como ocorre em alguns contextos citados nos

artigos, por exemplo, nas aplica¢cdes de CBI nas séries iniciais, em que fica a cargo da professora
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de lingua toda a preparacdao de materiais, incluindo a escolha do objeto de ensino disciplinar,
ndo é proficua no contexto brasileiro. Isso ocorre porque desconsidera parte os principios da
postura interdisciplinar, que envolve as duas dimensdes: movimentos em relacdo ao
conhecimento que transcende os limites disciplinares e ao didlogo entre pares a fim de adentrar
outros mundos disciplinares a partir de uma abordagem qualificada. 1sso equivale a dizer que
complexificar a abordagem ao conhecimento na escola significa elaborar dialogos entre
disciplinas e entre individuos, sob pena de o0s conceitos perderem, justamente, sua
complexidade, ao serem selecionados e tratados por pessoas que ndo possuem conhecimento
técnico nem didatico. Além disso, no contexto brasileiro de precarizacdo das condi¢fes de
trabalho docente e de desigualdade salarial ao longo das etapas escolares, é irresponsavel
colocar sobre a professora de linguas a responsabilidade pelo ensino de mais competéncias e
habilidades que ndo estdo no seu escopo de formacao. Por isso, o dialogo e a colaboracéo
docentes sdo necessarios para que haja um cenario qualificado de aprendizagem, mas também
de condigdes de ensino e de trabalho. Alguns estudos apontaram a docéncia compartilhada e o
planejamento integrado como pouco desejaveis ao contexto escolar devido a inviabilidade
financeira de tal estruturacdo pedagdgica (DAFOUZ; HIBLER, 2011; FENTON-SMITH;
HUMPHREYS, 2015). Por isso, estratégias que impulsionem a postura interdisciplinar, como
organizacdao de periodos de planejamento de modo a integrar professores de lingua e de
contedo sdo movimentos iniciais que podem impulsionar posturas interdisciplinares que

abranjam as duas dimensdes: em relacdo ao conhecimento e em relacdo a pares.

Outro elemento descrito como integrador sdo 0s processos cognitivos de alta ordem,
que podem integrar os contetdos linguisticos aos ndo linguisticos, de forma que a lingua seja
util para aprender e sistematizar conhecimentos disciplinares. Os processos cognitivos de alta
ordem tém o objetivo de propiciar interagcbes com as dimensfes factuais, conceituais,
procedimentais e metacogntivias do conhecimento. Para que isso seja possivel, é preciso
considerar as agdes em direcdo ao conhecimento: analisar, (listar, diferenciar, organizar,
atribuir), avaliar (checar, criticar, comparar) e criar (gerar, planejar, produzir) (COYLE;
HOOD; MARSH, 2010). Por isso, pensar como as atividades d&o forma a esses tipos de agdes
de pensamento e uso da linguagem é importante para préaticas integradas.

Um dos elementos extremamente relevantes para a pratica da integracdo € a organizacao
da pratica, uma vez que o planejamento compartilhado de objetivos de ensino-aprendizagem
demanda uma escolha de formatacao de como esses objetivos serdo alcangados (NERY, 2007).

Nas abordagens integradoras, as tarefas, as sequéncias e o0s projetos foram citados



152

recorrentemente, embora apenas tarefas tenham sido definidas em termos conceituais. A
organizacao por géneros também foi citada, ainda que ndo tenha sido aprofundada por nenhum
estudo.

Em relacéo a esse aspecto, se ressalta que a escolha por uma organizacao da pratica diz
respeito aos objetivos do ensino, das possibilidades de tempo e espaco proporcionados pelo
curriculo e pela estrutura da escola, assim como das atividades integradas. Por isso, é preciso
notar o que todas essas possibilidades de organizacdo tém em comum: o estabelecimento de
objetivos delineados de contetdo linguistico e ndo linguistico; a previsdo de uma sequéncia
I6gica em diregdo a uma prética de linguagem mediada, prevendo interacdo por meio da lingua
alvo e préticas sociais relevantes ao contexto de ensino e o dinamismo necessario para
incorporar nas intervencdes pedagdgicas as necessidades dos e das estudantes. No Capitulo
seguinte, na apresentacdo dos modelos de planejamento integrados, faco uma breve descricéo,

simplificada e para fins praticos, para a escolha por essas organizacdes.

Ao realizar um apanhado teérico dos estudos da infancia e do ensino de linguas para
criancas, foi constatado que as culturas da infancia (as historias infantis, as brincadeiras, os
jogos) sdo elementos essenciais nas séries iniciais. Embora nédo tenha aparecido nas abordagens
integradoras nessa etapa, no contexto brasileiro, ndo had como pensar em atuacdo em EF-1 sem
incorporar a dimensdo que melhor dialoga com o desenvolvimento dos sujeitos da
aprendizagem, isto é, o brincar e o lidico como formatos de situacdes de aprendizagem,
conforme afirmam as pesquisas no campo da Linguistica Aplicada.

Por dltimo, a recorréncia do foco no letramento académico e a abordagem
multidisciplinar para o letramento do EF-1 dialogam no sentido de que as abordagens
integradoras sdo impulsionadoras de préaticas de biletramento. Dessa forma, se pode afirmar que
praticas de linguagem voltadas para o letramento (utilizacdo de métodos de organizacgdo da vida
cotidiana e de registro das aprendizagens por meio da lingua, acesso a cultura letrada por meio
de contacdo de historias, ampliacéo do repertorio literario por meio de contato com literaturas
angldfonas etc.) sdo potencialmente integradoras e constituem, per se, possibilidades de atuagédo
integrada.

Levando em consideracdo as caracteristicas do EF-1, o ciclo de alfabetizagdo se
diferencia do quarto e quinto ano, justamente, por ter como centro o desenvolvimento da
alfabetizacdo e do letramento, processo que deve estar concretizado no quarto e quinto ano.
Nessa etapa, se complexificam as préaticas de letramento e, considerando o desenvolvimento da

crianca, sdo alcangados maiores niveis de aprofundamento e abstracdo em relacéo aos conceitos
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trabalhados, além de uma maior responsabilidade pelo processo de ensino-aprendizagem e pela
avaliacdo de seu proprio desempenho. Por isso, 0s modelos elaborados procuram respeitar tanto
as caracteristicas das criancas quanto da etapa escolar e incorporam quatro formas, como o
préximo Capitulo explicita.
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7 MODELOS DE PLANEJAMENTO PARA INTEGRACAO DE ENSINO DE
LINGUA E CONTEUDO NAS SERIES INICIAIS NO CONTEXTO BRASILEIRO

Os modelos de planejamento apresentados neste Capitulo séo produto da analise dos
conceitos realizada no Capitulo 6. Sdo quatro modelos: dois correspondem a praticas de
letramento elaboradas a partir de géneros textuais e dois correspondem a trabalho integrado em
diferentes areas do conhecimento, de modo que cada fase da etapa escolar (ciclo de
alfabetizacdo e quarto e quinto anos) é contemplada com dois modelos, um a partir de cada
perspectiva. O que se espera é que 0s primeiros modelos possam integrar de forma mais radical
os objetivos de alfabetizacdo e ampliacdo de praticas sociais escritas em lingua materna,
enquanto os outros dois modelos, embora também contemplem esse objetivo, partem de
conceitos e tematicas das disciplinas e englobam préticas de letramento a partir do objetivo de
desenvolver contetido ndo linguistico®®. A partir de cada modelo foi elaborado um exemplo
simples do que se espera de cada item, embora alguns itens relacionados a pratica ndo tenham
sido exaustivamente elaborados, uma vez que dependem de escolhas que, por sua vez,
dependem do tempo disponivel e da estruturacéo curricular.

Passamos, agora, para a apresentacdo dos itens dos modelos. Eles estdo separados em
secOes, por fase da etapa: ciclo de alfabetizacdo e quarto e quinto anos. Em cada subsecéo,
reservo o0 espaco das subsecdes para descrever os elementos do modelo e 0 que se espera que
seja realizado em cada item do planejamento integrado.

7.1 Modelos para atuacao no ciclo de alfabetizacdo

Para o ciclo de alfabetizacdo, € proposto um modelo de planejamento em que as praticas
de letramento se articulem em torno de histérias infantis, proporcionando contato com historias
em lingua adicional e em lingua materna, a partir das quais as atividades sao elaboradas — de
acordo com o0s objetivos de cada area. O segundo modelo, relacionado as areas do

conhecimento, procura utilizar as tematicas para desenvolver o conhecimento linguistico em

8 O planejamento a partir de histdrias infantis e outros géneros textuais, além de conteldos relacionados a
alfabetizacdo e letramento, pode incluir contetdos ndo-linguisticos que se inserem no campo das disciplinas. Do
mesmo modo, contetdos nao-linguisticos podem ser tratados a partir de historias infantis que impulsionem
questionamentos e reflexdes sobre determinada tematica que evoque saberes disciplinares. Os modelos
apresentados séo sugestdes que permitem as professoras pensar cooperativamente de onde partir tracando dois
caminhos (atividades de alfabetizacdo e letramento e contetdos disciplinares), mas modelos hibridos e que
integrem mais do que uma area do saber ao ensino de lingua adicional e ao processo de alfabetizagdo e letramento
sdo possiveis.
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comunh&do com elementos da aprendizagem de objetos ndo-linguisticos.

7.1.1 Modelo de planejamento a partir de histérias infantis

O modelo (Quadro 11) apresenta duas partes: objetivos e organizacdo da préatica. A
inspiracdo tematica do modelo tem relagcdo com o que emerge como tema relevante em uma
coletanea de historias infantis, a partir dos quais se trabalham conteudos. Cada item é explicado

a sequir.

1. Objetivos da sequéncia

1A. Tema e relevancia tematica: E o assunto que sera tratado em sala de aula, a partir
do qual os conhecimentos linguisticos e ndo linguisticos serdo desenvolvidos. A
relevancia tematica diz respeito a potencialidade de relagdes a serem estabelecidas entre
0 tema e o contexto social e individual dos/as estudantes. Pode ser pensada em termos
funcionais (para que serve), conceituais (representa a apropriacdo de quais
conhecimentos historicamente sistematizados pela disciplina) e social para a construcao
da identidade do sujeito como parte da sociedade. O tema, nesse modelo, precisa ser
relacionado ao contexto da histéria ou da coletanea que seré estudada.

1B. Texto-base: Representa o texto ou a coletanea de historias infantis que servirdo de
base das préaticas de letramento, em lingua adicional e em lingua materna. Devem ser
realizadas multiplas aproximac@es para desenvolver conhecimento linguistico na lingua
adicional, conhecimento sistémico do género, reflexdo sobre a tematica e conhecimento
fonémico/desenvolvimento da lingua escrita na lingua materna. Pode haver opg¢do de
utilizacdo duas historias infantis sobre 0 mesmo tema, ou uma histéria em uma das
linguas que dispare atividades e jogos de linguagem.

1C. Objetivos compartilnados: Pode ser compreendida a partir do modelo de
formulagao “Utilizar estratégias de __ para compreender ___utilizando a lingua
para . Isso significa que parte dos objetivos podem ser compartilhados e ambas
as areas preservam objetivos independentes. Pode ser realizado um recorte do assunto a
fim de adequar as praticas em que a lingua adicional se insere ao nivel de proficiéncia.
A utilizacdo de estratégias diz respeito a escolha de pelo menos um tipo de atividade
relacionada aos processos cognitivos de alta ordem: analisar, (listar, diferenciar,
organizar, atribuir), avaliar (checar, criticar, comparar) e criar (gerar, planejar,

produzir).
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1D. Objetivos linguisticos: Podem ser compreendidos a partir do modelo  “Ao final
desta sequéncia, os(as) alunos(as) devem ser capazes de . Diz respeito a
memorizacgdo e ao uso adequado de vocabulario e estruturas, organizados a partir de
competéncias e habilidades com foco funcional, bem como conhecimentos sistémicos
do género histdria infantil.

1E. Objetivos de alfabetizacdo e letramento: Representa o0s objetivos de
desenvolvimento de conhecimento do sistema fonético e alfabético da lingua, de
proficiéncia de leitura e préticas letradas estabelecidas pela professora pedagoga de

acordo com o estagio de alfabetizacdo do grupo.

Organizacao da pratica

2A. Organizacdo: corresponde a como as praticas vao ser encadeadas e sequenciadas.
Podem ter o formato de projeto, sequéncia (NERY, 2007) ou tarefa. A sequéncia
didatica diz respeito a um conjunto de atividades orientadas para um mesmo fim, ou
seja, diversas etapas realizadas para atingir determinados objetivos de aprendizagem. O
projeto tém a mesma organizacdo das tarefas, mas pressupdem culminancia final
representada por um produto, uma producdo em torno da qual todas as atividades se
relacionam, em algum nivel (NERY, 2007). Tarefa € uma sequéncia de atividades a
serem realizadas com um fim interacional. Logicamente, tarefas fazem parte de projetos
e sequéncias, mas aqui aparecem como possibilidade elencada nas praticas investigadas,
significando uma unidade de varias atividades realizadas em um curto periodo de tempo,
por exemplo, um encontro.

2B. Propostas de interagdo mediadas na lingua alvo: E essencial prever quais as
situacbes de comunicacdo serdo promovidas a fim de que professoras e estudantes
utilizem a lingua alvo. Pode ser representada pelo produto final, no caso de projetos,
por culminancias ao longo de sequéncias ou pelo foco da tarefa.

2C. Jogos e brincadeiras: E fundamental elencar atividades que englobem o ltdico e o
brincar ao longo da pratica. Embora essas atividades devam estar listadas nos
procedimentos como parte organica da pratica, € importante prever o0 maximo de
atividades ludicas de natureza diversa (jogos de imitacdo, situacfes de faz-de-conta,
jogos de linguagem etc.)

2D. Procedimentos: Representa a lista de procedimentos didaticos que serdo utilizados
ao longo das aulas de lingua adicional e da professora pedagoga, em docéncia

compartilhada ou ndo. Sdo todas as atividades que serdo realizadas, descritas em
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sequéncia, a fim de conferir materialidade aos objetivos da sequéncia. Exemplos: folhas
de atividades, jogos, videos, exercicios, trabalhos em grupo, aulas expositivas etc.

2E. Avaliacdo: E o modo de registro das atividades dos (as) alunos (as) e a forma e o
contetdo da confeccdo portfolios de seus trabalhos e descobertas em lingua inglesa e
em lingua adicional, que complementa o acompanhamento continuo e revisdo das

atividades planejadas.

7.1.2 Modelo de planejamento a partir de contetidos ndo-linguisticos

O modelo (Quadro 12) preserva 0s elementos essenciais para o compartilhamento do
planejamento estre professora de lingua e professora pedagoga. No entanto, os itens 1A (Tema
e relevancia tematica) e 1E (Objetivos de area) ddo forma a integracdo de métodos,
procedimentos e conceitos como conteddos disciplinares que se integram as préaticas de ensino.
A temaética passa a representar a situacdo contextual em que os fendmenos a serem estudados
aparecem, enguanto os objetivos passam a ser o que se espera que a (0) aluna (0)em termos de
conhecimentos factuais (elementos de constatacdo e memorizagdo), conceituais (compreensao

de fendmenos, processos, relacdes) e procedimentais (acdes em dire¢do ao conhecimento).

7.2 Modelos para atuagdo em quarto e quinto ano

Para quarto e quinto anos, o primeiro modelo de planejamento se inspira na proposta de
Rocha (2009), por isso se organiza a partir de géneros, de modo que seja possivel articular a
integracdo ndo sO a partir das tematicas, mas também do estudo de géneros em comum (Quadro
15). Isso ndo exclui, é claro, que a escolha seja pelo género historias infantis — a proposta é que
se ampliem as esferas de atividade e de producdo escrita e leitura, ja que é esperado que 0s
estudantes ja estejam alfabetizados. Além disso, esse e o modelo relacionado aos
conhecimentos das areas reserva espaco para sistematizacdo e registro das aprendizagens na
lingua adicional, prevendo producgéo escrita — dai que sejam diferenciados das préaticas do ciclo

de alfabetizacéo®®.

8 Do mesmo modo que ocorre com os modelos nas séries iniciais, uma proposta ndo exclui a outra: se pode
estruturar a partir de géneros textuais (noticias, por exemplo) sequéncias para tratar de conteddos nao-linguisticos
(por exemplo, fendbmenos climaticos). Os modelos aparecem novamente separados para impulsionar praticas e
reflexdes relacionadas a diferentes dimensdes e objetivos de ensino-aprendizagem. Novamente, modelos hibridos
e que integrem mais do que uma area do saber ao ensino de lingua adicional e ao processo de alfabetizacéo e
letramento sdo possiveis.
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Quadro 11 — Modelo de integracdo I: Letramento através de historias infantis no ciclo de alfabetizacéo

1. OBJETIVOS

A. Tema e relevancia tematica: Medos e monstros. A relevancia consiste em possibilitar debate sobre os medos das criangas a partir de histérias de

engano.
B. Texto-base: “Gruffalo” (em inglés) e “O filho do Grifalo” (em portugués)

O Sl o enle o Utilizar estratégias de compreensdo oral para compreender e identificar rimas, utilizando a lingua adicional para
compreender e interagir com uma historia, reconhecendo, em ambas as linguas, caracteristicas dos personagens, estrutura
narrativa, rimas e continuidade entre duas historias.

D. Obijetivos linguisticos: Ao final desta sequéncia, os alunos devem ser capazes de:

- Caracterizar e nomear personagens (animais);

- Expressar medo utilizando primeira e terceira pessoa (“I’'m afraid of.../He is afraid of-..);

- Utilizar vocabulario relacionado a lugares na floresta;

- Reconhecer sons rimados em inglés.

E. Objetivos de area: Ao final desta sequéncia, os alunos devem ser capazes de:

- (Re)Conhecer a estrutura narrativa comum de ambas as histdrias, que envolvem medo e engano.

- Brincar com rimas.

- Realizar registro escrito de exercicios de interpretacdo da histéria, identificando a sequéncia dos fatos.

- Registrar, por escrito e com apoio, uma lista de personagens e caracteristicas rimadas.
- Criar um quadro coletivo de palavras rimadas a partir das rimas utilizadas na histdria.

2. ORGANIZACAO DA PRATICA
A @ Projetoc [l Sequéncia [ Tarefa

S Fiooeses ele s | - Brincadeira de faz de conta no patio com construgdo dos cenarios da floresta;

mediadas na lingua alvo: - Desenho e exposic¢do oral: os medos e por que ndo precisa ter medo (em duplas);
- Brincadeira “guess who” com caracteristicas dos animais da historia.
C. Jogos e brincadeiras: - Criagdo do jogo da memdria bilingue dos personagens com seu equivalente em inglés para ler e em portugués para

produzir; brincadeira “guess who” a partir das caracteristicas e falas dos personagens; brincadeira de faz-de-conta de
criacdo de lugares da floresta no patio.

D. Procedimentos: Contagdo da historia com fantoches de papel e com exploracgéo do objeto livro; releitura com identificacéo e Isita de rimas,
criacdo de cartazes com diferentes cendrios da floresta, exercicios de lacunas e de sequenciagdo de fatos etc.

E. Avaliacéo: Portfélio com banco de personagens e registro dos medos (em desenho); registro da sequéncia dos fatos em desenho e
texto em portugués, minibancos de palavras que rimam em portugués.
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Quadro 12 — Modelo de integragdo Il: Contetdos ndo linguisticos no ciclo de alfabetizacéo

1 OBJETIVOS
A. Tema e relevancia temética: Alimentacdo saudavel. A relevancia tematica diz respeito a consciéncia da importancia da alimentacédo e das escolhas
alimentares.
B. Texto-base: Piramide alimentar (Opgdes: historia infantil “A familia urso comendo bobagem demais”/ “Berenstein Bears eating too much junk food”)

.Objetivos compartilhados: Utilizar estratégias de classificacdo para compreender a natureza dos alimentos utilizando a lingua adicional para
identificar categorias, nomear alimentos e expressar gosto.
D. Objetivos linguisticos: Ao final desta sequéncia, os alunos devem ser capazes de:

- Nomear alimentos comuns do dia a dia de todos os grupos alimentares;
- Classificar de acordo com categorias;
- Expressar gosto por alimentos especificos.

E. Objetivos de area: - Conhecimentos factuais: (re)conhecimento de categorias de alimentos de acordo com seus atributos.
- Conhecimentos conceituais: compreenséo das categorias de alimentos de acordo com seus nutrientes (por - exemplo,
alimentos construtores e energéticos) e seus atributos em comum (por exemplo, frutas e massas)
- Conhecimentos procedimentais: classificacdo de alimentos e tomadas de deciséo na alimentagdo

2. ORGANIZACAO DA PRATICA

A DProjeto DSequéncia DTarefa

B. Propostas de interacdo | Criacdo de um supermercado de faz de conta; elaboracéo de placas bilingues; ida o supermercado.

mediadas na lingua alvo:

C. Jogos e brincadeiras: Brincadeira estruturada de ida ao supermercado para compras e posterior “armazenamento” dos alimentos de acordo com
diferentes classificagdes, brincadeira para expressar gostos.

D. Procedimentos: Criagdo do supermercado, ida ao supermercado (hipotese inicial), estudo da pirdmide alimentar, construgdo de piramide
concreta, brincadeira de expressar gostos etc.

E. Avaliacdo: Portfélio com classificacdo de alimentos, listas em portugués de cada categoria e registro sobre o gosto relacionado a eles,

em inglés.
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7.2.1 Modelo de planejamento a partir de géneros

Existem diversas propostas que colocam o género com instrumento ou megainstrumento
de ensino (RCS, 2009; ROCHA, 2009; SCHNEWLY; DOLZ, 2004). Aqui, 0s géneros sdo
encarados como tipos textuais que dao forma a comunicacdo de forma mais ou menos estavel
(ROJO, 2010).

A sugestdo € que um ou dois géneros sejam determinados como foco do ensino-
aprendizagem de ambas as linguas e que 0 processo possa contar com acesso a outros géneros.
No entanto, a reflexdo sisttémica sobre a comunicacao, de acordo com essa proposta, se centra
em um ou dois géneros especificos (conforme exemplo no Quadro 16). Assim, se propde que
haja tarefas de recep¢do, compreensdo, analise e producdo de textos do género determinado,
em lingua materna e em lingua adicional, a fim de ampliar o conhecimento linguistico,
funcional e sistémico. A tematica escolhida pode incluir o tratamento de contetdos disciplinares
linguisticos e metalinguisticos da lingua portuguesa e, ainda, contetdo ndo-linguistico, a partir
do qual também se pode desenvolver tarefas especificas, criando um modelo hibrido de

planejamento.

7.2.2 Modelo de planejamento a partir de contetidos ndo-linguisticos

Esse modelo é elaborado de modo semelhante a proposta para praticas no ciclo de
alfabetizacdo. No entanto, reserva espaco especifico para producdo textual.

Como o modelo se repete em relacdo aos modelos relacionados ao primeiro ciclo, é
apresentado, nesta subsegao, apenas o exemplo do Modelo IV, de modo que no item “Objetivos

compartilhados” consta a producao de texto em lingua adicional.
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Quadro 13 — Modelo de integracdo Ill: Letramento através de géneros

1 OBJETIVOS

A. Tema e relevancia tematica: Criticas a filmes e livros relacionados a contos de fadas. A relevancia tematica diz respeito a um tipo de histdrias infantis

que faz parte da cultura cinematografica e literaria infantil, parte do repertorio cultural presente na vida das criancas. Tratar de gostos e preferéncias a
partir de resumos possibilita 0 desenvolvimento e a expressdo de senso estético critico.

B. Géneros e textos-base: Resumo e resenha.

© Gl s en s Utilizar estratégias de sintese e analise para resumir e elaborar criticas sobre filmes e livros relacionados a contos de
fadas em lingua portuguesa, utilizando a lingua adicional para ler resumos e resenhas de filmes na plataforma IMDB e
elaborar pequenos comentarios criticos sobre filmes.

F. Objetivos linguisticos: Ao final desta sequéncia, os alunos devem ser capazes de:

- Utilizar estratégias de leitura: destaque de palavras chave e palavras conhecidas para ler pequenos trechos dos géneros
resenha e comentario;

- Reconhecer e utilizar adjetivos e estruturas de criticas para ler resumos e comentarios e descrever impressdo pessoal
sobre filmes.

- Identificar e usar vocabulario relacionado a elementos comuns em contos de fadas classicos e modernos.
- Escrever pequenos comentarios criticos sobre filmes relacionados a contos de fadas.

Ol el Ao final desta sequéncia, os alunos devem ser capazes de:

e letramento: - Diferenciar resumo de resenha;

- Identificar as partes essenciais de resumos e resenhas;

- Escrever resumo e resenha critica sobre um filme;

- Desenvolver algum aspecto especifico da organizacgao textual, p. ex., paragrafacéo, coesao, coeréncia etc.

2. ORGANIZACAO DA PRATICA
A. @ Projeto @ Sequéncia B Tarefa

S Sieseses e e e | Apresentacdo, em grupos, de elementos de contos de fadas presentes em determinado filme; encenagéo de partes classicas
de contos de fadas para adivinhacao, com planejamento escrito em portugués e didlogos escritos e apresentados em inglés;
atribuicdo de “estrelas” a encenagoes com justificativa e tempo de defesa etc.
Encenacdo de partes classicas de contos de fadas: maldigBes, casamentos, batalhas; jogo estilo quiz (guess which)
elaborado pelos alunos sobre contos de fadas classicos e filmes baseados em contos de fadas.
D. Procedimentos: Leitura a andlise de resumos de filmes em capas de DVDs, exibi¢&do de ciclo de filmes selecionados, apreciagéo critica dos

filmes assistidos, criacao de listas de filmes, exploragdo da plataforma IMDB, exercicios de narracéo de enredo em lingua
materna e em lingua adicional etc.

E. Avaliacdo: Producdo de uma fanzine com resumos e resenhas de filmes relacionados a contos de fadas, produzidos e também
selecionados do IMDB. Possibilidades de autoavaliagdo a partir de grade de critérios para fanzine a apresentacgéo oral.

mediadas na lingua alvo:
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Quadro 14 — Modelo de integragdo IV: Conteudos ndo linguisticos em quarto e quinto anos

1 OBJETIVOS

A. Tema e relevancia tematica: Onde eu moro? O (re)conhecimento do lugar onde se vive, assim como a comparacdo entre diferentes lugares, tem

relevancia funcional para a localizacao geogréfica, relevancia conceitual para o conhecimento das unidades em que o espaco é fragmentado e relevancia
social para a construcdo da identidade do sujeito.
B. Texto-base: Mapa-mundi e verbetes da wikipedia sobre locais do mundo.

C O s el Utilizar estratégias de listagem de atividades e tipos de locais, descricao de elementos da paisagem e relagdo hierarquica
entre unidades geograficas para compreender a diferenca entre zonas urbanas e zonas rurais, utilizando a lingua adicional
para nomear lugares da cidade, descrever espacos e atividades predominantes em espacos rurais e urbanos e falar sobre
o lugar onde vive.

D. Objetivos linguisticos: Ao final desta sequéncia, os alunos devem ser capazes de:

- Nomear unidades geograficas;

- Produzir uma pequena descrigdo do local onde vive e situar esse local geograficamente;

- Descrever atividades relacionadas aos ambitos rurais e urbanos a partir de paisagens de diferentes lugares do mundo.
D. Objetivos de area: - Conhecimentos factuais: Identificacdo das unidades geogréaficas mais proximas (rua, bairro, cidade, estado).

- Conhecimentos conceituais: diferenciacdo dos elementos da paisagem rural e urbana; identificagdo dos aspectos da
funcdo do espaco e em seu bairro e na sua cidade; compreensdo de modelos de utilizacdo do espaco na sua cidade e em
outras cidades do mundo.

- Conhecimentos procedimentais: descrigdo de locais e atividades recorrentes quando predomina a ruralidade ou a
urbanidade.

2. ORGANlZAAO DA PRATICA
A. W rojeo @8 sequencia [ Tarefa

Sl e e e e | Brincadeira do estilo “guess which”, criagdo de legendas para fotos do lugar onde se vive.
mediadas na lingua alvo:
C. Jogos e brincadeiras: Brincadeira do estilo “guess which”, criagdo de cendrios e cenas urbanas e rurais (faz-de-conta)

D. Procedimentos Exploracé@o do mapa mundi e de fotos de ambientes rurais e urbanos, descricdo em lingua materna dos lugares observados,
exploracdo de fotos de diversos lugares do mundo, criagcdo de mapa mundi colaborativo etc.

E. Avaliacdo: Elaboracgdo de legenda descritiva de foto de lugar onde vive, com referéncias a unidades geogréficas e localizagao.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo foi motivada pela intencdo de refletir sobre as préaticas de ensino de
linguas adicionais nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Buscando por abordagens que
possibilitassem a ndo disciplinarizacdo e, portanto, um movimento em direcdo a
interdisciplinaridade, a pesquisa explicitou conceitos relacionados a perspectivas integradoras
criadas no ambito do ensino de linguas. Busquei, desse modo, conceitos orientadores da pratica
no sentido de ir além de teméticas compartilhadas entre disciplinas e avancar em direcéo a agdes
ainda mais radicalmente integradoras.

Durante o processo de exploracdo inicial a respeito das abordagens, se percebeu que
seria essencial entender como contetdos linguisticos e ndo linguisticos se articulam nas praticas
e como professoras das diferentes areas se organizam para efetivar a integracdo. Por isso, esse
foco guiou a investigagdo bibliogréfica.

Nesse processo, se constatou que essas abordagens apresentam praticas bastante
diversas entre si, mas preservam alguns elementos em comum. A concepgao socio-interacional
de aprendizagem e de lingua, sobretudo, desempenha papel central, uma vez que se entende
que a lingua possibilita ndo s6 acesso como também interagdo com o conhecimento, e, quando
se torna objeto de ensino, impulsiona praticas sociais na lingua adicional que alcancam
potencial significativo maior na vida escolar de alunos e alunas.

A revisdo bibliogréfica relacionada ao contexto escolar brasileiro também possibilitou
ver que, além dessa concepcao, as abordagens e os documentos nacionais recomendam que as
aulas sejam orientadas segundo uma légica sequencial, o que envolve planejamento e, no caso
de sequéncias integradas, planejamento em parceria. Além disso, essa analise permitiu concluir
que as praticas da infancia, sobretudo o brincar e as histérias infantis, precisam ser
contempladas no curriculo de EF-I.

O estudo apresenta algumas limitacBes, entretanto. As limitacbes da anélise
bibliografica dizem respeito ao corpus da pesquisa. Como ja foi discutido, embora 0s acervos
de consulta bibliografica sejam os melhores, hoje, disponiveis online no Brasil, eles nado
representam a totalidade da producéo cientifica, principalmente considerando que foram
selecionadas apenas revistas nacionais de alto impacto. Por isso, pode haver artigos relevantes
gue tenham ficado fora do escopo da analise. Além disso, embora o objetivo do levantamento
fosse buscar por analises relacionadas a praticas integradoras, foi necessario escolher algumas

abordagens como objeto de pesquisa, 0 que fez com que praticas que talvez também
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interessassem aos fins da pesquisa ficassem de fora. Levando em consideracdo o levantamento
sobre préticas nas séries iniciais, além de o corpus ser numericamente bastante limitado, poucas
iniciativas relacionadas aos primeiros anos de escolarizacdo foram encontradas. O quarto e o
quinto ano de escolarizagdo foram os mais investigados, de forma que a maioria das praticas se
encontra calcada na interacdo por meio da lingua escrita. Esse dado leva a crer que as praticas
de ensino de lingua adicional no ciclo de alfabetizacdo, pelo menos no &mbito da integracéo,
carecem de investigacéao.

Considerando as abordagens selecionadas e as fontes de pesquisa, ainda assim, diversos
textos foram excluidos devido a dificuldade de acesso. N&o houvesse ocorrido esses problemas,
0 corpus poderia ser mais significativo numericamente. Além disso, elementos importantes para
uma compreensdo global das abordagens — a comparacdo minuciosa das abordagens em termos
sociopoliticos e pedagogicos, 0 ensino de linguas de prestigio versus de linguas minoritarias,
as questdes politicas e educacionais da implementacdo de CLIL na Europa, a comparacdo de
resultados de aquisi¢do de lingua e contelido, as praticas translingues nos ambientes integrados,
entre outros — ndo puderam ser analisados devido a limitacdo de tempo e espaco desta
dissertacdo. No entanto, sdo elementos que emergem dos textos como relevantes para entender
as praticas integradoras. Por isso, podem ser tema de pesquisa a partir do mesmo corpus de
artigos.

Ademais, se buscou entender as praticas a partir de textos analiticos que nem sempre
abarcavam as questfes eleitas relevantes para o contexto da pesquisa. Por isso, um
desdobramento possivel nesse sentido é a elaboracao, implementacédo e analise de experiéncias
integradoras na pratica. Logo, o desdobramento mais importante desta pesquisa é, justamente,
a busca e a documentacdo de préticas integradas no contexto brasileiro, a fim de proporcionar
analises fundamentadas no fazer pedagogico.

Conforme afirma Garcia (2006), o pensar interdisciplinar precisa estar mais préximo do

fazer interdisciplinar:

Eu me perguntava, e ainda me pergunto, por exemplo, se a teorizagdo sobre
interdisciplinaridade fala com as escolas. Os estudos de interdisciplinaridade séo
formas de dialogo com as escolas? Ou ainda insistimos numa teorizacdo que remete
as escolas, que fala das escolas, mas que ndo produz junto as escolas? Nao estariamos
produzindo teoria sobre a interdisciplinaridade de um jeito “antigo”, justamente de
um modo que ajuda a produzir fragmentacdo nas escolas? Serd mesmo que ao
tratarmos de interdisciplinaridade estariamos produzindo teorias como quem fala aos
professores como pensar, como fazer, como ser? Penso que é nas escolas, e através
das praticas que exercem os educadores, que a interdisciplinaridade ganha
legitimidade. Nas escolas, a interdisciplinaridade inventa praticas, mas as praticas
também ajudam a inventar a interdisciplinaridade (GARCIA, 2006, p. 61).
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Como ressaltei na Introducéo, as intengdes iniciais de pesquisa estdo calcadas no fazer
interdisciplinar junto & escola. Devido aos motivos entdo narrados, a investigagdo foi
delimitada; apesar disso, a pratica orientou todo o estudo. Por isso, toda a movimentacéo tedrica
teve como ponto de interseccdo modelos de integracdo para um trabalho integrado. Os modelos
de integracéo sistematizam 0s conceitos que emergiram como relevantes para planejamento
integrado.

Se espera que professoras (es) que buscam uma atuacdo mais integrada possam trilhar
caminhos bem informados sobre as possibilidades de criar préaticas interdisciplinares e, assim,
materializar um fazer pedagdgico menos hiperespecializado e mais coerente com a proposta
das séries iniciais.

Retomando as epigrafes iniciais, & necessario que as professoras de todas as areas do
EF-1 oucam as criangas e reconhecam que elas sabem (e tém de) pensar para aprender. Além
disso, existem caminhos que possibilitam que a professora de lingua utilize menos cartazes
sobre arvores, menos estruturas isoladas, menos vocabulario descontextualizado, menos
contextualizagdes construidas de modo solitario. Existem caminhos que permitem a professora
reconhecer, no contexto escolar, a floresta que a cerca, as imensas possibilidades de
desenvolver conhecimentos, trabalhando em parceria com seus colegas, convidando alunos e

alunas a explorarem a lingua e a desenvolver conhecimentos de modo mais significativo.
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