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RESUMO

O ensino de linguas adicionais na primeira infancia, em especial a lingua
inglesa, nas Escolas de Educacgao Basica, esta desenvolvendo-se exponencialmente.
Dados da Associagao Brasileira do Ensino Bilingue (ABEBI) sugerem que, nas ultimas
décadas, estima-se um crescimento de 6 a 10% de instituicbes Bilingues no Pais,
além disso, 1,2 mil instituicdes que ndo sao bilingues ja estdo comegando a oferecer
programas bilingues. Dessa maneira, faz-se necessario salientar o olhar para esse
novo publico que esta, gradativamente, ocupando espaco como aprendizes de linguas
adicionais nas Escolas de Educacao Basica. Assim como para a formagao dos
profissionais que atuardo nesse ensino. Esta pesquisa objetiva compreender, a partir
de narrativas orais, como instrumento de analise, como é o cenario de ensino de
lingua inglesa para very young learners?, segundo as narrativas de professores
atuantes na area. Sendo assim, busca-se evidenciar o0 que as narrativas das
participantes revelam sobre o ensino de linguas adicionais para very young learners
nas Escolas de Educacdo Basica da regido, mediante as lacunas de formacgao, e
analisar possiveis aproximacdes e distanciamentos entre as narrativas das
participantes, que nos permitam, parcialmente, conhecer e compreender esse cenario
de ensino. A metodologia desta pesquisa € de cunho qualitativo, tendo como teoria
analitica a abordagem narrativa de Labov (1972), (1997), Bastos (2008), Bamberg e
Georgakopoulou (2008), Bamberg (2012), De Fina e Georgakopoulou (2015) e as
laminas de analise de Biar, Orton e Bastos (2021). Os dados deste estudo foram
gerados a partir de entrevistas narrativas nao estruturadas com participantes
voluntarias, conduzidas pela pesquisadora. As entrevistas narrativas foram realizadas
de forma remota, registradas em audio e transcritas a partir dos principios da analise
da conversagao de orientacao textual-interativa, de acordo com as convencdes de
transcrigdo propostas por Marcuschi (1986) e Mira (2016). Os dados foram analisados
conforme a abordagem de narrativas de Labov (1972), dentre outros, e as laminas de
analise de Biar, Barton e Orton (2021). Esta pesquisa justifica-se pela lacuna de
formacao, presente nos cursos de Letras e Pedagogia da regido, para a atuagao no
ensino de linguas adicionais para very young learners nas Escolas de Educacéo

Basica, além da escassez de produgdes académicas de apoio para essa atuacdo. Os

2 Equivaléncia: aprendizes muito jovens de linguas.
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resultados do estudo indicam que o ensino de lingua inglesa para criangas exige um
conhecimento experiencial e académico do docente que ultrapassa aquele promovido
pela graduagéo. Além disso, experiéncias semelhantes sobre o ingresso no ensino de
very young learners revelam uma necessidade de se salientar o olhar para essa

problematica de formacgao, visando a preparar um novo profissional para esse publico.

Palavras-Chaves: Aprendizagem de linguas adicionais na primeira infancia. Ensino
de very young learners nas Escolas de Educagdo Basica. Ensino de inglés para

criangas no Brasil. Narrativas de professores de inglés para criangas no Brasil.



ABSTRACT

The teaching of additional languages in early childhood, especially the English,
in regular schools, has been developing exponentially. Data from the Brazilian
Association of Bilingual Education (ABEBI) suggest that, in the recent decades, it is
estimated a growth of 6 to 10% of bilingual institutions in the country, in addition, 1,200
institutions that are not bilingual are already starting to offer bilingual programs. That
way, it is necessary to emphasize the look at this new audience that is gradually taking
up space as additional language learners in regular schools. As well as for the training
of professionals who will work with this new audience. This research aims to
understand, from oral narratives, as an instrument of analysis, what the English
language teaching scenario is like for very young learners, according to the narratives
of teachers working in the area. Therefore, we seek to highlight what the narratives of
the participants reveals about the teaching of additional languages for very young
learners in regular schools of the region, considering the gaps of learning of the
graduation course, and to analyze possible similarities and differences between the
narratives of the participants, that allow us, partially, to know and understand this
teaching scenario. The methodology of this research is qualitative, having as analytical
theory the narrative approach of Labov (1972), (1997), Bastos (2008), Bamberg and
Georgakopoulou (2008), Bamberg (2012), De Fina and Georgakopoulou (2015) and
the analysis slides by Biar, Orton and Bastos (2021). The data for this study were
generated from unstructured narrative interviews with voluntary participants,
conducted by the researcher. The narrative interviews were conducted remotely,
recorded in audio and transcribed based on the principles of textual-interactive
oriented conversation analysis, according to the transcription conventions proposed by
Marcuschi (1986) and Mira (2016). The data were analyzed according to the narrative
approach of Labov (1972), among others, and the analysis slides of Biar, Barton and
Orton (2021). This research is justified by the gaps of learning how to teach additional
languages for very young learners in regular schools, present in the Letters and
Pedagogy courses of the region, in addition to the scarcity of academic productions to
support this teaching. The results of the study indicate that the teaching of English
language to children requires an experiential and academic knowledge of the teacher
that goes beyond that promoted by graduation. In addition, similar experiences

regarding the entry into teaching of very young learners reveal a need to emphasize
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the look at this training issue, in order to prepare a new professional for this new
audience.

Keywords: Additional language learning in Early Childhood. Teaching very young
learners in Basic Education Schools. Teaching English to Children in Brazil. Narratives

of English teachers for children in Brazil.
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1 INTRODUGAO

No Brasil, o ensino de lingua inglesa para very young learners, na Escola de
Educacdo Basica, € um fendbmeno ainda muito recente e que apresenta um
crescimento exponencial imensuravel e constante. Zilles (2006), Santos (2005), Orige
(2010) salientam que, nas ultimas décadas, os discursos midiaticos comegaram a
promover a crenca de “quanto mais cedo melhor’ em relacao ao desenvolvimento da
competéncia linguistica do educando na aprendizagem e utilizag&o da lingua adicional
inglesa (ZILLES, 2006). Os autores enfatizam que essa viséo esta alinhada a crenga
benevolente de que a crianga, nesta faixa etaria de desenvolvimento e aprendizagem,
possui as capacidades neuroldgicas de aprendizagem mais propensas para aprender
linguas adicionais com mais facilidade do que a aprendizagem de lingua adicional
iniciada na fase adulta.

Compreendo como crenga construgdes sociais e experienciais da realidade,
pautadas na interacdo com o meio, que norteiam o sujeito a compreensdo e
posicionamentos sobre determinados conceitos. Barcelos (2006) alinha-se a essa
compreensao de crengas como construgcdes sociais da realidade. Para Barcelos
(2006):

[...] uma forma de pensamento, como construgdes da realidade, maneiras de
ver e perceber o mundo e seus fendmenos, co-construidas em nossas
experiéncias e resultantes de um processo interativo de interpretacéo e (re)
significagdo. Como tal, crengas sao sociais (mas também individuais),
dindmicas, contextuais e paradoxais (BARCELOS, 2006, p. 18).

Desta maneira, as crengas socializadas por veiculos de comunicagao diversos
sobre o ensino de inglés para criangas alinham-se a premissa colocada por Zilles
(2006) de que “quanto mais cedo melhor’. Evidencia-se que essas projegdes sobre o
ensino desenvolvem uma construgao social dessa realidade como veridica, ainda que
alguns sujeitos, os quais creem nessa construgcéo social ndo demonstram interessar-
se por comprovagdes cientificas desses fatos. Conforme Lightbown e Spada (2006),
dentre outros autores, compreende-se que 0 sucesso do ensino-aprendizagem de
linguas em nada esta direcionado a idade do aprendente, mas direciona-se a outros
fatores como motivagao intrinseca e externa, desenvolvimento, interagdo social e etc.

Battistela e Lima (2015) indicam que as crengas influenciam diretamente ou

indiretamente as agbes dos sujeitos. Isto €, “[...] crengas reside no fato de que elas
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influenciam direta ou indiretamente a agao das pessoas” (BATTISTELA; LIMA, 2015,
p. 292). Nessa perspectiva, a socializagao de informagdes imediatas dessa era digital
auxiliam na dissipacdo de crengcas sobre diversas questdes, neste caso, a
aprendizagem de lingua adicional na primeira infancia e desenvolvem um grau de
aparentar possuir uma veracidade comprovada. Deste modo, compreendo que, os
pais dos aprendentes podem, porventura, ser motivados por essas crencas para
escolher matricular os seus filhos mais precocemente em uma instituicdo que propicie
o ensino de um idioma de prestigio, como lingua adicional (ZILLES, 2006).

Rocha (2006) também evidencia essa crenga e presséo pelo ensino de linguas
adicionais precocemente e ancora essa crenga também a uma projecéo social.
Segundo Rocha (2006), assim compreende-se, essa crenga como outra crenga que
complementa a primeira crenca de que as criangas possuem competéncias
neuroldégicas mais dispostas a aprendizagem. Conforme Rocha (2006) “a presséo por
um inicio da aprendizagem de LE ainda na infancia tem sua origem na pressuposi¢ao
de que a crianga tem condigbes de aprendé-la mais facilmente” (ROCHA, 2006, p.
73). A presente presséo pelo ensino de inglés precoce (ROCHA, 2006), a crenca
propagada de “quanto mais cedo melhor’ (ZILLES, 2006), os desdobramentos
eminentes da era digital, do mercantilismo, da globalizagao, do capitalismo, e dentre
outros fatores demandaram um ensino de lingua franca (lingua utilizada para a
comunicacgao de forma global) mais prematuro.

Para Peterson e Cox (2007), nunca, antes dos desdobramentos digitais, uma
lingua fora tdo necessaria para a cidadania contemporanea. Segundo as autoras, “[...]
o inglés dissemina por todas as esferas das atividades sociais. Em nenhum outro
tempo como agora os homens precisaram tanto de uma lingua comum como agora,
ao serem reunidos pelo/no ciberespaco” (PETERSON; COX, 2007, p. 5).

Ainda que autores como Reilly e Ward (1997) e Scott e Ytreberg (1990) tenham
indicado que as criancas, entre 3 e 7 anos de idade, ainda ndo reconhecem o que
seria uma lingua e ndo possuem motivagdes direcionadas a aprendizagem de uma
nova lingua, esta oferta de ensino se tornou uma situagdo comercial cada vez mais
ocorrente.

Embora percebe-se a oferta em larga escala na grade curricular das escolas
de Educacéo Infantil, escolas de Educagao Basica Bilingues e escolas regulares de
Educacdo Basica nos niveis da Educacao Infantii e anos iniciais do Ensino

Fundamental |, ha poucos curriculos de licenciaturas em Letras — Habilitagao:
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Portugués e Inglés ou Letras — Habilitag&o: Inglés, no Brasil, que possuem disciplinas
voltadas para o ensino de lingua inglesa para as criangas na Escola de Educagéao
Basica.

Nesse contexto, que abarca uma eminente nova demanda, a presente pesquisa
justifica-se pelo fato de existir uma lacuna na formagéao de professores, para esse nivel
de estudantes, nas Escolas de Educacao Basica, tanto pelos cursos de licenciaturas
em Letras — Habilitagdo: Inglés, quanto pelos cursos de Pedagogia. Para Zilles (2006)
“€@ necessario reconhecer que existe um descompasso entre a demanda social por
profissionais para atuarem nesta area, e a formacgao oferecida na universidade, nos
cursos de Letras [...]” (ZILLES, 2006, p. 4). Além da escassez de materiais de
formacgao sobre o ensino de very young learners (VYL) na Escola de Educagao Basica;
as experiéncias profissionais e académicas vividas por mim, e na necessidade de
compreender parcialmente o cenario de ensino de very young learners na Escola de
Educacgao Basica, por meio das narrativas de profissionais que atuam na area. Busco
observar os desafios, a rotina e as competéncias profissionais para se atuar com os
very young learners na Escola de Educacédo Basica, para que possa-se delimitar,
parcialmente, um cenario desse ensino.

Schlatter e Garcez (2012), assim como, Reilly e Ward (1997) e Scott e Ytreberg
(1990) evidenciam o que € socialmente necessario ensinar de letramentos em linguas
adicionais na Escolas de Educagao Basica, em combinacédo do que deve-se ensinar-
se de letramentos aos VYL e YL, nas aulas de linguas adicionais, para compreender
como deve-se ensinar linguas adicionais aos VYL e YL nas Escola de Educagéao
Basica. Em adicdo a possivelmente perceber algumas metodologias praticas
pedagogicas que demonstrem uma aprendizagem e uso da lingua adicional para
praticas sociais em interacdo dentro e para fora da sala de aula, desse ensino; além
das necessidades de adequacdo do ensino para reivindicar as futuras mudancas e
adaptacgdes na preparagao dos novos profissionais pelos curriculos de licenciatura.

Além disso, meu interesse por este tema de pesquisa originou-se de vivéncias
académicas e profissionais minhas, leituras académicas e de mundo, minha
experiéncia como bolsista de Iniciagao Cientifica no Programa de Pés-Graduagédo em
Linguistica Aplicada (PPGLA), da Universidade do Vale do Rio dos Sinos —
UNISINOS, e experiéncias pessoais que moldaram a minha formacéao profissional e
levaram-me a minha presente area de atuagdo docente. Para Biar, Orton e Bastos

(2021), “[...] em qualquer area de estudo, a definicdo do tema de pesquisa depende
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fundamentalmente de curiosidades pessoais, preferéncias afetivas e arenas proprias
de atuagao” (BIAR, ORTON; BASTOS, 2021, p. 234).

Graduei-me em Letras — Habilitagdo: Inglés, pela Universidade do Vale do Rio
dos Sinos — UNISINOS, no ano de 2020, e, desde 2018, atuo no ensino de very young
learners (VYL) (criangas em idades entre 3 e 7 anos) e young learners (YL) (criangas
em idades entre 7 e 10 anos) (REILLY; WARD, 1997), em curriculos regulares e
curriculos bilingues de escolas de Educagao Basica privadas, localizadas na regido
metropolitana de Porto Alegre (RS).

Ainda na graduagao, em 2018, tive o meu primeiro contato com o ensino de
VYL e YL a partir de uma oportunidade de estagio nao obrigatério em uma escola
regular privada de Educacdo Basica grande reconhecimento no territério
metropolitano de Porto Alegre (RS). Naquele ano, ainda que eu ja tivesse cursado as
disciplinas destinadas ao planejamento de aulas, rotinas de sala de aula, gramatica
da lingua inglesa e planejamento por projetos pedagdgicos (Project Based Learning —
PBL"), experienciei muita dificuldade em planejar e ministrar aulas para os VYL. As
turmas de trés a quatro anos e cinco anos de idade foram aquelas com as quais
vivenciei maiores dificuldades e angustias para a organizagédo de uma aula, em que
os educandos, conforme Schlatter e Garcez (2012),conseguissem demonstrar a
utilizacdo do conhecimento desenvolvido em aula, no momento da interacdo em sala
de aula, e para além desse evento social, que cumprisse o determinado tempo da aula
e que motivasse os alunos a manter a sua atengdo e engajamento nas atividades
propostas para uma consolidagéo e efetividade do ensino-aprendizagem da lingua
alvo para praticas sociais no presente.

As minhas aulas possuiam duracao de quarenta e cinco minutos e ocorriam
uma vez por semana. Eu possuia seis turmas, entre a Educacao Infantil e o Ensino
Fundamental | (1° ano - 5° ano): uma turma de cada faixa etaria e nivel de
aprendizagem. Uma turma de trés — quatro anos (PRE |); uma turma de cinco anos
(PRE Il); uma turma de seis anos (1° ano do Ensino Fundamental); uma turma de sete
— oito anos (2° ano do Ensino Fundamental); uma turma de oito — nove anos (3° ano
do Ensino Fundamental); e uma turma de nove — dez anos (4° ano do Ensino

Fundamental).

7 Project Based Learning (PBL) ou Aprendizagem baseada em projetos € uma metodologia ativa de
ensino-aprendizagem que tem como objetivo associar o aprender e o fazer, por meio de tarefas
colaborativas de aprendizagem e construtivas que resultem em um produto final desta aprendizagem.
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Eu conseguia, efetivamente, realizar um planejamento para os YL, entre oito e
dez anos de idade, porque eles ja haviam desenvolvido a competéncia da leitura e
escrita. No entanto, todas as vezes em que adentrava na elaboragéo do planejamento
para os VYL da Educacdo Infantil (PRE | e PRE Il), e os VYL do primeiro ano do
Ensino Fundamental |, que estavam em processo de alfabetizagao na lingua materna,
eu passava dias e horas construindo um planejamento como eu havia aprendido, para
estudantes que ja possuem a competéncia leitora e escrita, e ndo conseguia
estabelecer um engajamento e efetividade para o planejamento ao aplica-lo em
minhas turmas. Eu ndao sabia como trabalhar com estudantes que nao tinham a
competéncia leitora e escrita ja desenvolvida, uma vez que os curriculos dos cursos
de licenciaturas em Letras, da regido metropolitana de Porto Alegre (RS), nos
preparam para trabalhar nos niveis de Ensino Fundamental Il (5° ano — 9° ano) e
Ensino Médio, assim, “os cursos de Letras, em geral, organizam seus curriculos de
modo que preparem seus académicos para lecionar criangas a partir da 62 série (6°
ano atualmente)” (ORIGE, 2010, p. 12).

Por isso, durante os primeiros anos de atuagdo com esse publico-alvo, a minha
experiéncia foi muito frustrante. Ainda que a escola e as familias dissessem que os
alunos estavam aprendendo, que demonstravam conhecimento de certos vocabulos
e cantavam algumas musicas em suas residéncias, eu sabia que nao estava
promovendo um ensino de qualidade da maneira como eu desejava e aprendi em
minha graduagao. Com os young learners, eu sentia um pouco mais de seguranca,
pois eu trabalhava da forma como aprendi na graduacéao para os niveis de Ensino
Fundamental Il. Ainda que demonstrasse um resultado e eu me sentisse confortavel,
naquele momento, eu ja percebia que o meu planejamento e ensino necessitavam de
uma adaptacao para a faixa etaria que eu estava ensinando.

Hoje, apos vastos estudos na area de autores como Reilly e Ward (1997), Scott
e Ytreberg (1990), Craidy (2001), Santos (2005), Santos (2009), dentre outros,
reconhego que eu precisava capacitar muito a minha pratica e ndo somente adaptar
O meu ensino para os very young learners. Mas, sim, buscar promover uma
aprendizagem, considerando as particularidades, necessidades, motivagcbes e
interesses de cada grupo e ano/série de aprendizagem.

Para resolver esta angustia em relagdo ao meu ensino, passei o ano de 2018
lendo periodicos, artigos, dissertagcdes de mestrado, teses de doutorado e livros que

tivessem o ensino de very young learners e young learners como tematica e, assim,
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consegui me sentir um pouco mais preparada e confortdvel para promover esse
ensino.

Em 2019, a UNISINOS ofereceu a disciplina de seminario avangado em Letras:
Teaching english to childreng, ministrada pela Prof. Ma. Aline Jaeger. A disciplina trazia
um aparato de experiéncias profissionais da professora durante a sua atuagcao como
docente de lingua inglesa para very young learners e young learners, materiais,
leituras e estudos avangados sobre metodologias de ensino para criangas e 0s
principais tedricos que desenvolvem estudos na area. Todavia, esses conteudos
socializavam saberes sobre a aprendizagem das criangas em fase de pré-
alfabetizacdo, o que compete a faixa etaria, como a exploracdo dos sentidos e do
brincar e envolver-se em demasiadas experiéncias como recursos pedagogicos, e n&o
sobre o ensino de lingua inglesa para criangas. Uma vez que evidenciado pela
professora a escassez de pesquisas cientificas na area, voltadas ao ensino de very
young learners, nas Escolas de Educacgao Basica. A docente ensinava como adaptar
estes conhecimentos adquiridos para a pratica no ensino da lingua inglesa para
criangas. Na disciplina, obtive a oportunidade de realizar atividades praticas que
enrigueceram a minha atuacgao profissional e me fizeram repensar e reavaliar a minha
pratica para promover o ensino de qualidade que eu desejava, por meio de leituras e
discussodes exploratdrias.

Posteriormente, realizei os cursos MOOCS de extensdo English in Early
Childhood?, promovido, de forma remota, pela sede da British Council, da Inglaterra,
para conhecer melhor as estratégias e metodologias em relagdo ao ensino deste
grupo especifico e o curso Teaching Phonics in Early Childhood', promovido pela
Universidade de Tecnologia Queensland, da Australia. E, conforme buscava estes
conhecimentos, fui reconhecendo pontos positivos e pontos negativos que
necessitavam de readaptacdo em minha pratica até o momento em questao, a fim de
engrandecer a qualidade e efetividade do meu ensino.

Atuei, nessa primeira Escola de Educacgao Basica, inicialmente como estagiaria
e, depois, como docente efetivada, lecionando nos mesmos niveis de ensino em que

eu comecei em 2018, até fevereiro de 2021.

8 Equivaléncia: Ensinando inglés para criangas.
9 Equivaléncia: Inglés na Primeira Infancia.
10 Equivaléncia: Ensinando Fonemas na Primeira Infancia.
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Em 2019, iniciei em uma escola privada de Educagao Basica que promove o
ensino de lingua inglesa em curriculo bilingue, desde a Educacgao Infantil aos anos
finais do Ensino Fundamental Il, em que permaneco, exercendo a docéncia, até o
presente momento, atuando no ensino dos very young learners de seis e sete anos
de idade.

Tendo em vista essas lacunas pedagdgicas e de formacdo elucidadas, a
presente nova demanda, que, em poucos anos, abarcou uma nova formagao de
professores e a minha narrativa pessoal, surgiu o principal questionamento desse
estudo: como as narrativas de professores de Lingua Inglesa para very young learners
na Escolas de Educagcdo Basica revelam linguisticamente e discursivamente,
parcialmente, como € o cenario desse ensino na regido metropolitana de Porto Alegre
(RS)?

A partir dessa pergunta de pesquisa, pretende-se compreender, trazendo a luz
sobre um cenario de especifico de ensino, por meio das narrativas de experiéncias
pessoais de vida orais das professoras de lingua inglesa para very young learners
participantes desse estudo, e evidenciar essas experiéncias de pratica docente para
contribuir na formacgao de futuros professores da area, além de pode servir como
subsidios de futuras pesquisas. Sendo assim, o objetivo central deste estudo é
compreender, a partir das narrativas de experiéncias pessoais de vida orais das
participantes do estudo, o que essas narrativas revelam, do ponto de vista discursivo
e linguistico, sobre a atuagao profissional no ensino de VYL nas escolas de Educagéao
Basica na regido metropolitana de Porto Alegre (RS). Ao langar o olhar micro para o
contexto de atuagdo das participantes e ao considerar as discussdes conduzidas
nesse estudo sobre a lacuna de formagao profissional especifica para o ensino de
VYL e YL para a Escola de Educacéo Basica pelos cursos de licenciaturas em Letras
e Pedagogia da regiao.

Portanto, os objetivos especificos dessa pesquisa séo:

a) Evidenciar o que as narrativas das participantes desse estudo revelam
sobre o ensino de VYL na Escola de Educagcdo Basica na regido
metropolitana de Porto Alegre (RS), em relagéo a lacuna de formagao inicial
de professores;

b) Destacar a problematica de atuagdo sem a formagéao especifica;

c) Analisar possiveis aproximagdes e distanciamentos entre as narrativas das

participantes que nos permita delimitar um cenario de ensino para VYL na
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Escola de Educagao Basica na regiao metropolitana de Porto Alegre (RS),
tendo em vista o contexto de atuacao das participantes.

A motivagao para esta pesquisa parte da minha experiéncia profissional inicial
de frustragao ao deparar-me com um ensino bem diferenciado de minha expectativa,
cuja qual foi estabelecida pela minha formagdo académica. Tonelli e Furlan (2021)
também reconhecem que a angustia em relagdo aos desafios do cenario de ensino
de lingua inglesa para criangas é um fendbmeno recorrente. Segundo as autoras, “0
contexto de ensino e aprendizagem de inglés para criangas (LIC) ja € reconhecido por
suas especificidades e por seus desafios, os quais podem dificultar seu planejamento
e sua implementagao” (TONELLI; FURLAN, 2021, p. 84).

Nesse sentido, deseja-se observar esse cenario, segundo as narrativas de
experiéncias pessoais de vida orais de professores atuantes na area, para perceber
como as narrativas revelam esse cenario e como esses docentes lidam e organizam
a sua pratica para um trabalho efetivo com os very young learners na Escola de
Educacao Basica, mediante a lacuna de formagao presente nos cursos de licenciatura
em Letras e Pedagogia da regido, que n&o abordam o ensino de linguas adicionais
para criancas em fase de pré-alfabetizagdo na Escola de Educacdo Basica. A vista
disso, percebe-se 0 quao novo e desafiador € o cenario de ensino de Lingua Inglesa
para very young learners na Escola de Educagao Basica para o professor de lingua
adicional inglesa ao iniciar a sua pratica com esse grupo de educandos. Experiéncia
essa que, por vezes, pode causar frustragao e inseguranga, assim como eu vivenciei
de desejar realizar um trabalho com maestria, mas precisar ingressar prontamente
sem insumos suficientes para realizar esse trabalho.

Para isso, nesse estudo foram entrevistas duas professoras, atuantes no
ensino de very young learners em Escolas de Educacgao Basica privadas da regido
metropolitana de Porto Alegre (RS), que foram selecionadas seguindo uma série de
critérios que sao destacados na metodologia do estudo. Essas participantes séo

identificadas ao longo da pesquisa pelos pseuddnimos Joana e Maiara.
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2 UM BREVE OLHAR HISTORICO SOBRE O ENSINO DE LINGUA INGLESA NA
ESCOLA DE EDUCAGAO BASICA BRASILEIRA

2.1 Histérico do ensino de linguas adicionais na Escola de Educagao Basica
Brasileira e concepg¢oes de lingua

Ao longo de cinco séculos de historia nacional, o Brasil multicultural sofreu
varias mudangas em suas esferas sociais, cultura, politica, identidades, e na lingua.
Em primeira estancia, as linguas indigenas tornaram-se minoritarias no pais, ao passo
que a lingua portuguesa se tornou a lingua oficial da nagdo por meio de um longo
processo de imposigdo do portugués em meio a um movimento intenso de
desvalorizagao e apagamento das linguas indigenas e das linguas africanas faladas
pelos escravizados (ASSIS, 2009). No inicio do século XIX, as companhias de
grandes navegagdes e o aceite de imigrantes europeus, no intuito de substituir a méo
de obra escravocrata, propiciaram novas entradas de linguas no Pais (BOLOGNINI;
PAYER, 1996). Posteriormente, a lingua francesa tornou-se uma lingua de grande
prestigio ao redor do mundo, o que motivou as elites brasileiras a fazerem com que
as suas geragbes adquirissem a lingua (ASSIS, 2009). Em ultima estancia, o
crescimento da economia norte-americana, apés a Segunda Guerra Mundial, o
capitalismo e a globalizagédo fizeram com que a lingua inglesa conquistasse o seu
espaco, como lingua de prestigio, acima das demais linguas historicamente listadas.

Mesmo apos anos dos desdobramentos da Segunda Guerra, a obrigatoriedade
do ensino de lingua inglesa, como lingua adicional, nas escolas publicas e privadas
de Educacao Basica é uma exigéncia recente que se consolidou somente em fevereiro
de 2017, por meio da lei n° 13.415, art 5°, que institui a obrigatoriedade do ensino de
Lingua Inglesa a partir do sexto ano do Ensino Fundamental. “No curriculo do Ensino
Fundamental, a partir do sexto ano, sera ofertada a lingua inglesa” (PRESIDENCIA
DA REPUBLICA CASA CIVIL, Lei n° 13.415, 2017). Até a sanc&o dessa nova lei, a lei
em vigor de 1996, art 5°, instituia obrigatério o ensino de pelo menos uma lingua
estrangeira, a partir do 6° ano do Ensino Fundamental, nas escolas de Educacéo
Basica das redes publicas e privadas de ensino. A escolha da lingua a ser ensinada
ficava a cargo da escola, de acordo com a disponibilidade da instituicdo. Dessa forma,

o ensino de Lingua Inglesa era opcional e concernia a administragdo da escola
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escolher se esse ensino seria ofertado ou descartado da grade curricular. Conforme

€ prescrito pela lei:

§ 5° Na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a
partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira
moderna, cuja escolha ficara a cargo da comunidade escolar, dentro das
possibilidades da instituigdo (PRESIDENCIA DA REPUBLICA CASA CIVIL,
Lei n° 9.394, 1996).

Camargo e Silva (2017) indicam que, desde 1855, data oficial que legitima o
inicio do ensino de linguas estrangeiras no Brasil, até a década passada, uma série
de documentos oficiais, com propostas e direcionamentos distintos, foram

desenvolvidos a cerca desse ensino. Os autores explicam que:

Desde 1855, data do inicio oficial do ensino de linguas estrangeiras (LE) no
Brasil, até 2017, tivemos uma série de documentos oficiais que incidiram
sobre o sistema educacional brasileiro €, consequentemente, no ensino da
lingua inglesa das escolas regulares do pais (CAMARGO; SILVA, 2017, p.
259).

A necessidade de alteragdes dessas leis e documentos também foi sendo
demonstrada devido a presente demanda de acesso a lingua adicional inglesa,
estabelecida pelo crescimento da economia norte-americana, o mercado e a eminente
globalizagao que estabeleceu o idioma como lingua franca (ASSIS, 2009).

Seidlhofer (2003), Widdowson (1994), Leffa (2001), Leffa (2006), Lightbown e
Spada (2006), dentre outros autores definem como lingua franca o idioma que n&o
possui um pertencimento ou nacionalidade, mas como um idioma que € adaptavel a
todos e ao meio em que ele é necessario para promover a comunicag¢ao. Nas palavras

de Leffa (2001):

Uma lingua multinacional, como o inglés, caracteriza-se por nao ter
nacionalidade. Adapta-se como um camaledo ndo aos interesses da
Inglaterra ou dos Estados Unidos, mas aos interesses das pessoas que a
falam e que podem ser do Japéo, da Suiga, ou mesmo do Brasil. Pode ser a
lingua da Internet, da Globalizagdo ou do capitalismo, mas ndo é a lingua de
um determinado pais (LEFFA, 2001, p. 346).

Nesse sentido, a lingua franca € compreendida como uma ferramenta que
oportuniza a insergao consciente, autbnoma e confiante e a interagcdo competente aos
meios sociais em que ela é utilizada. Assim como também discorrem os autores

Schlatter e Garcez (2012) acerca do fato de que o falante, ao adquirir uma lingua

adicional, é capaz de posicionar-se confiantemente e conscientemente nos eventos
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sociais em que essa lingua for requisitada e que ele desejar participar. Isto €, “[...] se
posicionar com seguranga quando eles surgirem na sua vida em espagos de ag¢ao das
quais eles podem querer participar’ (SCHLATTER; GARCEZ, 2012, p. 39).

Defino, neste estudo, as linguas adquiridas pelo falante como linguas
adicionais, segundo a concepcéao de lingua adicional de Schlatter e Garcez (2012),
em contrapartida ao conceito de lingua estrangeira (LE). Este conceito de linguagem,
validado e o unico utilizado durante varios anos, remetia a concepgcao de que o
desempenho do falante ndo-nativo ndo € tdo competente quanto a performance do
falante nativo que possui essa lingua como a sua primeira lingua. Isto &, que o falante
nao nativo a utiliza em uma posicao de interlingua' (SELINKER, 1972), uma lingua
localizada entre a lingua materna do falante e a lingua estrangeira (lingua alvo), que
ele esta utilizando, nunca propriamente e competentemente utilizada como o nativo.
Para Lightbown e Spada (2006), a ideia de interlingua é vindicada na suposi¢ao de
que um aprendiz de linguas, em qualgquer momento, em alguma sequéncia linguistica,
utilizara um sistema linguistico que n&o sera nem a L1 (primeira lingua) nem a L2
(segunda lingua), mas um aparato de signos linguisticos entre as duas linguas, a
lingua alvo e a que o aprendiz ja possui em seu repertorio de linguagens. O falante de
outra lingua é compreendido como um falante que utiliza a lingua do outro de forma
menos competente para permitir a interacao.

Por outro lado, o conceito de lingua adicional proposto por Schlatter e Garcez
(2012) elucida a LA como sendo uma segunda, terceira ou demais lingua adquirida
pelo falante que o possibilita atuar nos mais variados contextos sociais, por meio do
ato de adicionar/acionar essa lingua para possibilitar a interagao no contexto em que
ela esta sendo utilizada. Para Leffa, Irala (2014) e Vargas (2020), assim como para
Schlatter e Garcez (2012), a lingua é adicional ao passo que o falante estabelece um
pertencimento sobre ela e é capaz de adiciona-la de acordo com a sua motivacao e
necessidades comunicativas. Dessa maneira: “...] a lingua n&o é estrangeira e sim
vista como outra lingua no repertorio de linguas do falante, que o possibilita interagir
em outras situagbes comunicativas em que a sua lingua materna o limita ou n&o é
aceita” (VARGAS, 2020, p. 39).

Sendo assim, as linguas adicionais nao sdo de pertencimento de nenhuma

nacionalidade, mas, sim, da comunidade de falantes que utiliza o idioma para propiciar

1 Conceito criado em 1972 pelo linguista Selinker e explanado na obra de Lightbown e Spada (2006):
“como as linguas sao aprendidas”.
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a comunicacdo, independentemente de sua nacionalidade e de ser a sua L2 ou
demais lingua.

Portanto, as linguas adicionais ja dispostas no repertério de linguagens do
falante precisam ser convidadas a participagdo em sala de aula, nas aulas de linguas
adicionais na escola. Assim como precisam ser exploradas no ambiente educacional,
a fim de fazer com que o estudante reconhega essas linguas e as demais que ele
adicionara a sua gama de linguagens como recursos essenciais ao exercer do seu

direito a cidadania contemporanea. Isto é:

[...] entender que esse componente curricular tem como compromisso tratar
essa nova lingua como um acréscimo ao(s) repertério(s) que o educando traz
para a sala de aula e como parte dos recursos necessarios para fazer a vida
na sua propria sociedade (LEFFA; IRALA, 2014, p. 142).

Tendo em vista essas explanagdes, a lingua franca varia de acordo com os
propaositos interacionais e o contexto comunicativo e social do qual o individuo esta
participando, ao passo que ele adiciona uma de suas linguas, dispostas em seu
repertério de linguagens, para realizar as suas praticas sociais que requerem 0 uso

dessa lingua. Por isso:

Reconhecemos que essas linguas s&o usadas para a comunicagao
transnacional, isto é, muitas vezes estdo a servigo da interlocugao entre
pessoas de diversas formagdes socioculturais e nacionalidades, ndo sendo,
portanto, possivel nem relevante distinguir entre o nativo e o falante
(SCHLATTER; GARCEZ, 2012, p. 37).
Sendo assim, essas linguas ndo possuem uma nacionalidade, pois estdo a disposi¢cao
dos falantes, de multiplas nacionalidades, para exercer a cidadania contemporanea e
nos possibilitar o agir no mundo, por meio da lingua. Nao sendo necessario classificar
o nativo, o falante e os Paises que possuem essa lingua como lingua oficial para a

sua utilizacao e o realizar de sua fungdo no mundo.
2.2 Por que ensinar linguas adicionais nas escolas de Educagao Basica?

A vista dos desdobramentos da globalizagéo e do estabelecimento da lingua
inglesa como uma lingua franca e, ou, adicional, oriento o olhar para os propésitos da
aquisicao de uma segunda lingua nas escolas de Educacgao Basica brasileiras. Nesse

caso, a lingua inglesa. A sancao da lei n° 13.415, de fevereiro de 2017, art 5°,



31

estabeleceu a obrigatoriedade de ser oportunizada a lingua inglesa nas escolas de
Educacao Basica publicas ou privadas, a partir do 6° ano do Ensino Fundamental.
Mas quais s&o os propositos de aprender uma lingua adicional na escola? Quais sao
os objetivos do ensino-aprendizagem de lingua inglesa nas escolas de Educagéo
Basica? Por que as escolas privadas, nas ultimas décadas, tém ofertado o ensino de
lingua inglesa desde a Educacao Infantil, sendo que, nas escolas publicas, esse
ensino é ofertado somente a partir do 6° ano do Ensino Fundamental?

Schlatter e Garcez (2012) discutem os propositos de um ensino de LA nas
escolas de Educacao Basica. Para os autores, ha um senso comum bastante firmado
em nossa sociedade sobre os objetivos de um ensino-aprendizagem de LA nas
escolas de Educacédo Basica. Esse senso comum propaga o mito de que, ao ensinar
LAs nas escolas de Educagéo Basica, os propositos desse ensino-aprendizagem
seriam somente de formar um sujeito que possua fluéncia e competéncias
comunicativas avangadas na lingua alvo para utiliza-la com maestria, e isso
estabelece uma expectativa irreal sobre a comunidade educativa e dos docentes que
realizardo esse trabalho e sobre os alunos em relagé&o a sua aprendizagem de LAs
nas escolas de Educacao Basicas. Assim, como evidencia-se no estudo realizado por
Moita Lopes, em 1996, essa expectativa irreal sobre o ensino-aprendizagem de LA
acabou por estigmatizar os alunos e subestimar as suas capacidades de
aprendizagem e utilizagdo da lingua alvo.

Moita Lopes (1996) ressalta que, além da producgao linguistica desenvolvida
pelos alunos nao ser valorada pelos docentes e ser tratada, por vezes, como
“fanfarra’, conforme descreve o autor, o mito propagado pelo senso comum sobre 0s
objetivos de uma aula de LA inglesa na Educagédo Basica, que estabelece que os
estudantes necessitarem atingir um nivel linguistico nativo/perfeito, também passou a
ser incorporado nos discursos dos docentes. Assim, os docentes, tendenciados por
esses discursos, inconscientemente passaram a subestimar as motivagcdes e
capacidades linguisticas dos educandos para a aquisi¢ao da lingua adicional inglesa.
Na argumentag&o do autor:

[...] quando fazia uma pesquisa avaliativa de um programa de ensino de
inglés em escolas do municipio do Rio de Janeiro, percebi uma série de
julgamentos por parte dos professores em relagdo aos alunos que me
pareceu sintomaticos do insconciente / consciente dos docentes de linguas
estrangeiras (LEs) das escolas publicas: desde “Coitadinhos, s&do muito
fraquinhos” até a frase que da titulo a esta secdo: “Eles ndao aprendem
portugués quanto mais inglés” (MOITA LOPES, 1996, p. 64).
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Entretanto, muito avancou-se desde 1996 sobre o entendimento por meio dos
docentes e das instituicbes de ensino sobre os propdsitos de um ensino de LA nas
escolas de Educacdo Basica. Experiencia-se, atualmente, um leque de avangos
relevantes que estdo sendo, gradativamente, socializados com a comunidade
educativa (familiares dos educandos e profissionais do ensino). Apds esses novos
avangos ancorados em uma gama de aparatos tedricos e praticos, como Scott e
Ytreberg (1990), Zilles (2006), Queiroz (2010), Schin e Crandall (2011), Schlatter e
Garcez (2012), Leffa e Irala (2014), dentre outros, compreende-se que antes de se
iniciar a promo¢ao de um ensino de LA nas escolas, os docentes e a comunidade
educativa devem estar plenamente cientes dos propésitos do ensino-aprendizagem.
Dessa forma, reduzem-se as expectativas sobre os educandos e possibilita um ensino
relevante e significativo para o estudante, em que ele se sinta confortavel em aprender
e consiga estabelecer uma relagdo sua com a lingua alvo e o seu contexto social.
Nessa perspectiva, muito além de formar um falante fluente da lingua alvo estudada,
propdsito que é direcionado para os cursos livres de linguas, o ensino-aprendizagem
de LAs, nas escolas de Educagao Basica, deve ser pautado para o ensino de

letramentos significativos a cidadania contemporéanea por meio da lingua alvo. Isto é:

Promover oportunidades de letramento quer dizer fomentar a participagdo em
eventos variados que exigem leitura e escrita, e assim o desenvolvimento de
habilidades de uso da leitura e da escrita nas praticas sociais [...] (GARCEZ;
SCHLATTER, 2012, p.41).

Para apresentar essa concepg¢ao, os autores Schlatter e Garcez (2012) utilizam
de uma analogia das expectativas sociais sobre um profissional da area da Educacéao
Fisica e sobre o seu ensino, e as expectativas sociais sobre o Professor de Lingua
Inglesa e o0 seu ensino. Os autores indicam que é reconhecido e aceito, pela
comunidade educativa, que os propésitos do ensino de Educacgao Fisica, nas escolas
de Educacéao Basica, € de ampliar as formas de expressao, por meio da linguagem
corporal, e propiciar 0 ensino e a compreensao sobre a importadncia dos habitos
saudaveis e dos exercicios fisicos para a saude fisica e mental do sujeito, dentre
outros objetivos, e ndo formar um atleta e treina-lo para competir nas proximas
olimpiadas. Entretanto, ainda que se possua socialmente uma compreensao sobre o
ensino desenvolvido pelo educador fisico nas escolas, ainda assim, espera-se que o

professor de Lingua Inglesa guie o seu ensino somente para formar um falante fluente
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e competente para viajar e trabalhar em espagos nos quais utiliza-se somente a lingua
alvo (SCHLATTER; GARCEZ, 2012).

Assim como o ensino das demais areas € pautado no ensino de letramentos
relevantes para a area, o ensino de LAs também deve ser compreendido e realizado
desta forma. Nessa visao, € mais relevante ensinar o estudante a ler as placas escritas
na lingua alvo, que estao dispostas nas fachadas de lojas do seu bairro, do que
decorar uma sequéncia de frases descontextualizadas e aprender a gramatica da

lingua inglesa sem nenhum propdsito eminente de uso. Evidencia-se que:

[...] o propdsito talvez ndo seja primordialmente o desenvolvimento de um
falante da lingua inglesa que pretende atuar em espacos onde ela é
dominante. Antes disso, interessa formar um cidadao apto a participar da vida
social e do mundo do conhecimento que acontece também em inglés
(GARCEZ; SCHLATTER, 2012, p. 41).

Por isso, e igualmente ancorados na obra de Schlatter e Garcez (2012), os
autores Leffa e Irala (2014) explanam que um ponto de inicio para o ensino de linguas
adicionais bem-sucedido na escola seria responder as questdes dos alunos sobre qual
€ 0 seu papel no mundo, o que eles desejam realizar no mundo e quais os caminhos

que uma educacéo de qualidade pode ajuda-los a percorrerem, de forma que possam
alcancgar os seus desejos. Nas palavras dos autores:

As perguntas sobre as quais gostariamos que os estudantes se
debrugassem, portanto, sdo: “Quem sou eu neste mundo? Quais sao os
limites do meu mundo? Quais sao as minhas comunidades de atuacao? Onde
estd essa lingua que o curriculo me proporciona estudar? De quem é essa
lingua? O que é que essa lingua tem a ver comigo? Para que serve essa
lingua? Que conhecimentos essa lingua encerra? O que é que eu posso fazer
mais e melhor ao conhecer essa lingua adicional? (LEFFA; IRALA, 2014, p.
143).

A figura a seguir ilustra o caminho que o Professor de linguas adicionais deve
considerar ao realizar o seu trabalho nas salas de aula nas escolas de Educagao
Basica contemporaneas, considerando tudo que é necessario construir para a

formacéao do cidadao moderno.

Figura 1 — Fun¢des das aulas de linguas adicionais nas escolas de Educacao Basica
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Aula de
Linguas Adicionais

Participacdo mais confiante

Percepgao de Mundo ampliado
novos problemas e redimensionado
‘\'-..

S Visao mais informada

Fonte: Schlatter e Garcez (2012, p. 38).

O ensino, por sua vez, visando ao letramento necessario para a formacéao, deve
partir de um tdpico socialmente relevante e além dos muros da escola, ou seja,
problemas do cotidiano, a fim de trabalhar a compreenséo e solugado de problemas
reais. Deve-se apresentar textos na lingua alvo, isto €, textos na lingua adicional, para
que, por meio desse ponto de partida, além dos alunos adquirirem vocabulario em
contexto, possam ser convidados a refletir sobre o topico criticamente e ampliar as
suas visdes e conexdes com o0 mundo que também esta acontecendo na lingua alvo.
Assim, ao desenvolver um PBL (uma aprendizagem baseada em problemas), o aluno
amplia os seus conhecimentos linguisticos e, principalmente, sociais sobre temas
relevantes que estdo acontecendo no mundo e redimensiona a sua visdo do mundo
para atuar confiantemente e criticamente. A vista disso, atuam de forma culta nos
espagos em que estao pautados esses temas sociais e, também, na lingua alvo que
foi utilizada como ponto de partida e lingua de mediagdo para promover o ensino-
aprendizagem. Dito isso, “[...] a justificativa para o ensino de linguas adicionais esta
no que elas podem oportunizar a ampliagcdo dos espacos de participagcao no aqui-e-
agora da sala de aula e da vida cotidiana” (GARCEZ; SCHLATTER, 2021, p. 41).
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2.3 O cenario de ensino de lingua adicional inglesa para as criangas na Escola
de Educagcdo Basica Brasileira: O Inglés na Educagdo Infantil e Ensino

Fundamental |

A crescente procura, estabelecida nas ultimas décadas, pelo ensino da LA
inglesa para as criangas, motivada pelas novas exigéncias do mercado de trabalho,
crencgas, discursos midiaticos, condicdes socioecondmicas, dentre outros, demonstra
a necessidade de salientarmos o olhar para este novo grupo de estudantes.

Para Forte (2010), esse ensino também foi motivado doravante a expansao das
escolas de Educacao Infantil privadas nas ultimas décadas e a necessidade dessas
instituicdes de ensino de oferecer um curriculo com mais atividades que promovam
estimulos e habilidades potencializadoras do desenvolvimento infantil, a fim de
engrandecer os seus projetos pedagogicos, a qualidade do seu ensino e oferecer um

diferencial aos pais. A autora explica que:

[...] tendo um panorama desenhado, a oferta de espagos para acolher
criangas de zero a cinco anos cresceu e cada instituicdo procura oferecer as
mais diversas atividades, a fim de agregar ao seu projeto pedagdgico uma
série de estimulos aos seus alunos — e, por que nao dizer, aos pais (FORTE,
2010, p.10).

Ainda assim, autores como Pires (2004) e Queiroz e Carvalho (2010) salientam
o olhar para além das crengas propagadas pelos recursos midiaticos e discursos
geracionais sobre a efetividade do ensino-aprendizagem de LA iniciado na infancia.
Os autores evidenciam as mudancgas ocasionadas no mercado de trabalho nas ultimas
décadas, e a exigéncia por uma LA, em sua maioria, o inglés, que hoje ndo é mais
considerado um diferencial e, sim, uma necessidade para se adequar a este novo
padrdao que as empresas desejam. Isso influencia fortemente nas decisbées dos pais,
preocupados com o futuro de seus filhos, sobre matricularem as criancas em escolas

que oferegam esse ensino desde a primeira infancia. Para os autores:

A midia divulga que o mercado de trabalho vem exigindo mais e mais
qualificagdes dos candidatos a vagas, aumentando a competicao entre esses
candidatos. Como consequéncia dessas exigéncias do mercado, os pais
estao se preocupando com o futuro profissional de seus filhos quando ainda
criangas, muitas vezes ainda nem alfabetizadas. Sendo assim, o nimero de
pais que matriculam seus filhos, ainda criangas, em escolas que oferecem
ensino de uma lingua estrangeira (LE) vem aumentando constantemente
(QUEIROZ; CARVALHO, 2010, p.76).
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Sendo assim, uma combinacdo da crenca sobre a efetividade do ensino-
aprendizagem de LA na infancia e as novas exigéncias do mercado de trabalho
propiciaram um crescimento exponencial de escolas de Educacéao Infantil privadas,
escolas regulares privadas e escolas bilingues privadas que oferecem esse ensino,
devido a grande demanda comercial. Os estudos de Shin e Crandall (2011, p. 2)
comprovam que o ensino de Inglés obrigatorio esta se consolidando cada vez mais
nas escolas privadas em que ha a possibilidade de se optar por uma lingua, uma vez
que a escolha das familias, em sua maioria, € a lingua inglesa. Considerando esta
nova realidade de ensino, Zilles (2006) nos apresenta uma problematica para
pensarmos sobre os verdadeiros propdsitos e beneficios de se ensinar uma LA na

infancia. A autora salienta que:

Por que ensinar idiomas estrangeiros a criangas pequenas? Para qué? Em
que medida pode-se prever, na infancia, quais linguas uma pessoa ira
precisar no futuro, se € que isso vira de fato a acontecer? Em que medida a
crianga necessita dessa aprendizagem? E em que medida essa
aprendizagem pode ou nao contribuir para o desenvolvimento de suas
capacidades e aptiddes (ZILLES, 2006, p.4).

Nas décadas passadas, ainda que a demanda por esse ensino fosse crescente
e evidente, o conhecimento sobre ele, no contexto educacional brasileiro, ainda era
muito raso. A autora explica que sempre existiu uma vasta pesquisa sobre a aquisi¢ao
bilingue, no dmbito de estudos de criangas bilingues adquirindo a lingua em suas
proprias comunidades de fala e contextos sociais, mas que essas pesquisas em nada
nos beneficiam para pensarmos um ensino de LA voltado para a Educacgao Infantil e

anos iniciais, considerando que ha um material bem limitado. De acordo com Zilles
(2008):

[...] existe ampla atividade de pesquisa sobre aquisicdo bilingue, nas
comunidades que se caracterizam pelo uso efetivo de duas ou mais linguas
[...]. Mas nada disso corresponde diretamente ao que entendemos por ensino
de lingua estrangeira na Educacdo Infantil, que se reveste de grande
artificialismo em comparagéo com as experiéncias de aquisi¢do das linguas
efetivamente usadas em uma dada comunidade e vivenciadas pela crianga
em seu contexto social (ZILLES, 2008, p.4).

Ainda assim, ndo ha nenhuma comprovagdo que demonstre que um bilingue
simultaneo (aprendiz que esta aprendendo a sua lingua materna e a LA ao mesmo

tempo) ou um early bilingual (aprendiz que iniciou a aprendizagem de LA na infancia)

tera mais sucesso em sua utilizagdo e aprendizagem do que um bilingue tardio
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(estudantes que comecgaram a aprender a LA na adolescéncia ou fase adulta)
(LIGHTBOWN; SPADA, 2006).

Por esse viés, como ja evidenciado na obra de Lightbown e Spada (2006), de
que nao ha comprovacéo cientifica de que um early bilingual tem mais sucesso na
aprendizagem e uso das linguas adicionais do que um aprendiz tardio, precisa-se
considerar o que Zilles (2006) traz para nossa discussdo sobre o “por que ensinar
linguas adicionais para as criangas na infancia?”. Quais s&o os propdsitos e objetivos
de se ensinar linguas adicionais, em instituicdes de ensino, na primeira infancia, além
do pressuposto comercial da lingua, impulsionado pelo saber propagado pelos
recursos midiaticos?

O beneficio de um ensino-aprendizagem de LA na infancia em nada esta
alinhado a uma facilidade de aprender linguas na infancia, tendo em vista que a
aprendizagem possui fortes influéncias da motivagdo do aluno para aprender em
combinagao com experiéncias momentaneas que o aluno se envolve em sua
socializagdo com o mundo. Tremblay e Gardner (1995) explicam que a autoconfianga
do aluno é o fator determinante mais importante para a motivagdo em aprender e
utilizar a segunda lingua (TREMBLAY; GARDNER, 1995). Alves (2013) salienta que
a motivacdo é o que faz o mover do aluno e o que lhe da sentido ao ensino: “A
motivagao €, entdo, aquilo que é susceptivel de mover o individuo, de leva-lo a agir
para atingir algo e de lhe produzir um comportamento orientado, sendo assim,
motivagdo é um impulso que leva a agao” (ALVES, 2013, p. 15). Pensando, ainda,
sobre o que leva o aluno a perceber um propdsito para a sua aprendizagem, Schwartz
(2014) adiciona que a “motivagao € palavra que muitas vezes utilizamos na tentativa
de explicar/compreender o porqué de uma acéo” (SCHWARTZ, 2014, p.18).

Considerando o publico-alvo do ensino-aprendizagem que estou analisando,
os very young learners (VYL) (criangas em idades de 3 a 7 anos), deve-se considerar
a fase de desenvolvimento e aprendizagem que eles se encontram. Esses educandos
estdo na fase de descobertas e experimentacdo do mundo. Eles ainda nao
compreendem questdes abstratas como linguas e linguagem. A sua aprendizagem é
pautada pela experimentacdo do novo e pelo desenvolvimento de competéncias
fisicas, motoras, orais, auditivas e socioemocionais, relevantes ao seu
desenvolvimento como individuo social. Nesse sentido, eles ndo estdo motivados a

aprender uma nova lingua, mas tém a sua motivagdo direcionada para outros
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propésitos de aprendizagem pautados no desenvolvimento fisico, social e emocional
experenciado nessa fase de aprendizagem.

Ao considerar o perfil desses educandos, os VYL e YL, e o que eles ja
conseguem desenvolver com maestria e o que ainda necessitam de andaimento??
para realizar, sobre a aprendizagem de linguas adicionais na primeira infancia, a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) orienta um ensino que nao se distancie em
demasia dos pilares de aprendizagem desses niveis desenvolvidos pela professora
titular, mas, sim, ancore-se nesse ensino, desenvolvendo-o em lingua adicional.

A vista disso, deve-se ter em mente que a motivacio para a aprendizagem de
linguas adicionais dos VYL e YL nao é pautada no imediatismo para aprender uma
lingua ou de compreender os propdositos pelos quais estdo aprendendo uma lingua,
nem de reconhecer o conceito abstrato do que é uma lingua. As motivagdes das
criangas estao relacionadas ao usual de ser crianga, a brincar, se divertir, experienciar
o0 novo, construir, criar, desenvolver atividades ludicas que proporcionam o
desenvolver de demasiadas habilidades dentro do universo do ser crianga. Dessa
maneira, o ensino de lingua adicional para criangas precisa ser pautado na
experiéncia e ndo no ensino de lingua em si, mas partindo da experiéncia e realizando-
a em lingua alvo. Assim, é possivel dizer que as criangas ndao possuem aula de lingua
alvo, mas sao convidadas a experienciar uma aula de um certo conteudo, ministrada
na lingua alvo. Isto posto, a crianga aprende o conteudo e a lingua de forma integrada.

Essa metodologia de ensino de linguas adicionais € conhecida, atualmente,
como CLIL (content and language integrated learning)®, ou seja, o enfoque da aula é
no conteudo, sensivel a idade e ao interesse do educando, neste caso as criangas,
para adquirir a lingua, por meio das atividades significativas realizadas advindas
daquele conteudo.

Por exemplo, uma aula sobre a tematica de alimentacao saudavel, em que os
alunos desenvolvem uma refeicdo saudavel em conjunto, e, dessa experiéncia,

adquirem o conhecimento linguistico da lingua alvo, em contexto, partindo do

12O “scaffolding” ou andaimento € um termo proposto por Vygotsky, em sua teoria da Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP). De acordo com Lima e Fontana (2009) o processo de andaimento
“‘consiste  no processo de negociagdo interacional, no qual o participante mais
competente primeiro acessa o nivel de competéncia do menos competente e ajusta o tipo de
ajuda necessaria para a realizagédo da tarefa ou resolu¢ao do problema”. Isto é, o processo em que o
par mais competente na determinada fungao fornece apoio, comparado a um andaime, ao par menos
competente na fungéo até que se esse par atinja a competéncia e possa realiza-la com autonomia.

13 Equivaléncia: CLIL (aprendizagem integrada de conteudo e lingua).



39

conteudo, e de uma agao no mundo, contextualizada, e de forma integrada € um modo
de utilizar-se a metodologia CLIL. Nessa metodologia, €, usualmente, aplicada
paralelamente a proposta didatica de PBL, em que as aulas possuem uma sequéncia
didatica para desenvolver o conhecimento e consolida-lo como um produto final da
aprendizagem que demonstre a verificagdo dos conhecimentos desenvolvidos ao
longo das aulas. Isto €, as aulas possuem uma sequéncia, em que cada aula conecta-
se a aula anterior para ensinar letramentos multiplos, partindo do conteudo, como
neste exemplo, a alimentagdo saudavel.

Essas experiéncias, pautadas na BNCC, desenvolvem a criatividade do
educando, saberes para a solucdo de problemas, competéncias sociais e
socioemocionais e dentre outros pilares da educagao do século XXI para a cidadania
contemporanea. Entdo, o papel do Professor de Lingua Inglesa, como adicional, é
propiciar todas essas experiéncias em lingua adicional, tornando-se o facilitador da
aprendizagem, como também reivindicava Freire (1996). Isto é, “a postura do
professor deve ser a de organizador, mediador e elaborador de materiais, ambientes
e atividades que permitirdo as criangas construir agdes sobre objetos e formas de
pensamento” (BARBOSA, 2009, p. 37).

2.4 A formagao Académica de Professores de lingua adicional Inglesa para

criangas da Escola de Educagao Basica: uma problematica atual.

A demanda expansiva por professores de lingua adicional inglesa para VYL e
YL na Escola de Educacao Basica € uma realidade recorrente nas ultimas décadas
como ja evidenciado por estudiosos como Zilles (2006), Orige (2010), dentre outros.
Como ja posto, o numero de instituicbes de ensino de Educacgédo Basica que estéao
optando por oportunizar curriculos Bilingues ou estdo tornando-se Bilingues, nas
ultimas décadas, € imensuravel. Entretanto, ainda que haja uma gama farta de
oportunidades para profissionais de Letras ou Pedagogos para atuarem no ensino
deste novo grupo de educandos, os VYL e YL, nas Escolas de Educacgao Basica, ha
uma discrepancia entre a formacdo académica do profissional de Letras e do
profissional Pedagogo e as exigéncias para a atuagao no ensino de linguas adicionais

para YL e VYL na Escola de Educacéo Basica.
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Sobre essas exigéncias considera-se o desenvolvimento infantil, o que os
educandos conseguem e necessitam aprender, conforme a sua idade de
desenvolvimento e o que é legitimado a ser ensinado a esses grupos de educandos
na Escola de Educacao Basica, de acordo com a série, em que o educando se
encontra, conforme Reilly e Ward (1997) e Scott e Ytreberg (1990), a BNCC, dentre
outros.

Orige (2010), Zilles (2006), assim como outros autores e documentos oficiais
como a BNCC, LDB, CNE, evidenciam que os curriculos de licenciaturas em Letras
voltam-se para a formagdo académica de um profissional para atuar no Ensino
Fundamental Il e Ensino Médio, tendo em vista os niveis de a partir do 6° ano do

Ensino Fundamental Il em diante. Nas explana¢des de Orige (2010):

A respeito da formagao docente para o trabalho de LE com criangas da
educacéo infantil e ensino fundamental, um dos principais problemas ¢ a falta
de cursos destinados a essa habilitagcdo. Os cursos de Letras, em geral,
organizam seus curriculos de modo que preparem seus académicos para
lecionar criancas a partir da 62 série (6° ano atualmente) (ORIGE, 2010, p.
12).

Portanto, é evidente o descompasso entre a formacao académica e a necessidade de

atuacao dos profissionais de Letras no ensino de VYL e YL nas Escolas de Educagéo

Basicas. Zilles (2006) também argumenta que:

[--.] € necessario reconhecer que existe um descompasso entre a demanda
social por profissionais para atuarem nesta area, e a formacgao oferecida na
universidade, nos cursos de Letras, destinados a formarem professores para
atuar no ensino fundamental, de quinta série em diante, e ndo na educagao
infantil (ZILLES, 20086, p. 4).

Percebe-se, assim, que ainda que haja oportunidades empregaticias e uma
demanda em larga escala, o Profissional de Letras necessita capacitar-se para
realizar esse ensino para além da sua formacado académica. Ja os curriculos de
licenciatura em Pedagogia, conforme explana Libadneo (2006), delineiam a sua
formacgao para a formagao de um profissional voltado para o ensino de letramentos
multiplos para o educando desde a educacgdo infantil até o 5° ano do Ensino
Fundamental I. Libaneo (2006), ancorado no CNE de 2006, evidencia que “[...] o curso

de pedagogia se destina a formagao de professores para o exercicio da docéncia em

educacdo infantil, anos iniciais do ensino fundamental [...]” (LIBANEO, 2006, p. 844).
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Assim, considerando para quem e para a atuacao em quais niveis de educacao
os curriculos de licenciaturas em Letras e Pedagogia sao delineados, questiono quem
forma e como sdo formados os profissionais de lingua adicional para atuar na
Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental | na Escola de Educagéo Basica?

Esse questionamento chave, que encerra esse capitulo de linha histérica sobre
o ensino de linguas adicionais na Escola de Educagao Basica e o ensino de Inglés
como lingua adicional na Escola de Educagédo Basica, trazem a luz para a justificativa
de se percorrer esse caminho historico, a fim de situar parcialmente o cenario de
ensino de VYL e YL na Escola de Educacao Basica, mediante a essa discrepancia de
formacdo académica e atuacdo pratica. Assim, pode-se reconhecer a principal
problematica e relevancia desse estudo que é compreender, por meio das narrativas
de experiéncias pessoais orais das participantes desse estudo, como esse ensino esta
acontecendo e como elas se sentem em relacdo a esse ensino, mediante essa
discrepancia e lacuna de formacao para a atuacao para que possa-se evidenciar essa
necessidade de reformulagcdo dos curriculos de licenciaturas em Letras para
evidenciar o ensino de VYL e YL na Escola de Educagdo Basica. Ao posicionar-me,
ancorada em estudiosos que compreendem que o ensino de linguas adicionais
(SCHLATTER; GARCEZ, 2012) compete ao profissional de Letras, mas que, pode
combinar saberes com os profissionais Pedagogos e com outras éareas do

conhecimento para propiciar esse ensino.
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3 ENSINO BILINGUE NO BRASIL

Muito se tem ouvido e lido sobre a explosdo e expansao das escolas de ensino
bilingue e curriculos bilingues no pais. Como ja foi pontuado, n&o € dificil de se
compreender os motivos pelas quais estas novas instituicbes de ensino estédo
conquistando cada dia mais espaco no cenario educacional brasileiro. O mito da
aprendizagem precoce mais efetiva (ZILLES, 2006), a socializacdo dessas
informagdes e mitos pelas midias, a globalizagdo, a presente cultura do imediatismo
(RUSHKOFF, 2014) e a percepgao da lingua inglesa como uma lingua de prestigio e
comercial desenvolvem a premissa que faz com que essas instituicdes estejam
crescendo mais a cada dia.

Compreendo o termo imediatismo conforme a visdo de Rushkoff (2014).
Rushkoff (2014) descreve o imediatismo como o novo ethos da sociedade, da era em
que estamos vivendo, em que todos se atualizam a todo momento por veiculos online
de comunicagao.

Paralelo a isso alinho-me a visédo de lingua de prestigio de Cavalcanti (1999).
Para a autora, o prestigio diz respeito ao poder social e financeiro de um grupo social
que utiliza uma lingua, que a torna uma lingua prestigiada e, por sua vez, escolhida
para ser aprendida por elites sociais. Desenvolve-se assim o bilinguismo de elite. Isto
€, o0 bilinguismo em que uma lingua de prestigio € escolhida para ser ensinada a um
grupo de educandos que possui poder aquisitivo para pagar por esse ensino. A autora
adentra: “[...] os conceitos minoria x maioria e afirma que essa distingdo esta mais
relacionada a poder [e prestigio] do que a quantidade (nUmeros), ou seja, uma maioria
de excluidos significa -poder e -prestigio. Uma minoria de elite tem +poder e
+prestigio” (CAVALCANTI, 1999, p. 398, em nota de rodapé).

Em consequéncia dessas crengas, essas instituicbes recebem uma maior
inscricdo de estudantes, pelos seus responsaveis legais, desde o bergo, sobre o
pressuposto que essa lingua de prestigio abarca um futuro promissor de insergao
social. Assim, no intuito de ofertar uma LA desde a primeira infancia, as escolas
intituladas bilingues ou que oferecem programas bilingues estdo gradualmente
ocupando o seu espaco no cenario educacional e conquistando o seu publico
progressivamente. O Jornal Metropoles (2019) registrou dados da Associagao
Brasileira do Ensino Bilingue (ABEBI) que apontam um crescimento de 6 a 10% de
instituicbes de ensino bilingue no Pais nos ultimos cinco anos. Além disso, a ABEBI



43

estima que 1,2 mil instituigdes brasileiras que ndo sdo escolas bilingues ja estéao
comegando a oferecer programas bilingues em sua grade curricular (FILIZOLA,
JORNAL METROPOLES, 2019). Mas o que é definido como educagao/ensino
bilingue?

Wright (2015) define como educagao/ensino bilingue o uso de duas linguas
para propiciar o ensino-aprendizagem como ferramenta de instrucdo em ambientes
educacionais. Isso posto, “[...] a educagédo bilingue é o uso de duas linguas para a
aprendizagem e o ensino em ambientes instrucionais [...]” (WRIGHT, 2015, p. 2,
traducao nossa™). Nesses contextos educacionais, as praticas de letramento séo
desenvolvidas nas duas linguas para fomentar a formagao do cidadao bilingue capaz
de interagir socialmente, dominando cada lingua e os mesmos conhecimentos, em
escalas semelhantes de proficiéncia, nas duas linguas, nos espagos em que s&o
requeridas (SCHLATTER; GARCEZ, 2012). Por isso, as instituicbes que oferecem o
ensino bilingue buscam desenvolver letramentos relevantes para a formagao dos
estudantes nas duas linguas, como instruido no capitulo anterior. Todavia, salienta-
se um enfoque maior para a lingua adicional (lingua alvo), tendo em vista uma
utilizacao competente da lingua, por parte do educando, ao tornar-se egresso da
instituicdo de ensino. Assim, busca-se, por meio de métodos de ensino-aprendizagem
variados, a formagdo de um cidadao capaz de acionar/adicionar, no contexto
interativo, a lingua que ele desejar e que for mais adequada ao contexto, disposta em
seu repertorio de linguagens, orientado de competéncias linguisticas e conhecimentos
sociais. Para Liberalli (2019):

[...] o curriculo em Educagéo Bilingue precisaria oferecer atividades didaticas
para a imersao dos estudantes em praticas relevantes, promovendo uma
aproximagédo com a realidade que colocasse suas potencialidades e os
saberes escolares a servigo de novas formas de agir no mundo. (LIBERALI,
2019, p. 40).

Nesse cenario, deve-se considerar, além dos motivos pelos quais séo
ensinadas linguas adicionais na escola, as esferas sociais que esse ensino oportuniza
insercao ativa desses educandos, para além da sala de aula, e quais as oportunidades

de transformagdo por meio desse ensino-aprendizagem que o educando podera

experienciar.

14]...] bilingual education is the use of two languages for learning and teaching in an
instructional setting [...] (WRIGHT, 2015, p. 2).
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Os pilares que competem a uma educagao bilingue, colocando em pauta a
oportunidade de trabalhar o ensino, nas duas linguas, de forma mais ampla e
detalhada. Esse processo decorre das estruturas dos dois programas educacionais e
do tempo que a instituigdo de ensino dedica a essas propostas pedagogicas que
transcendem um ou dois periodos usuais, dispostos dentro da grade curricular das
escolas de Educacao Basica.

Para isso, busco, na figura a seguir, sumarizar os pilares de uma educagao
bilingue:

Figura 2 — Educacao Bilingue no Brasil

Ensino em duas linguas
(materna e adicional), podendo
oportunizar o ensino em mais
de uma lingua adicional,
ademais da materna

Ofertado por Escolas Bilingues Ensino de letramentos em

ou Programas Bilingues lingua alvo e materna

Educagdo pautada em
competéncias linguisticas e
sociais - para a cidadania
contemporanea (pilares do
século XXI)

Elabora pela autora (2022).

Portanto, conforme observado na figura acima, os objetivos e os pilares de uma
educacao bilingue nédo se distanciam, em demasia, dos propdsitos de ensino de
linguas adicionais nas escolas de Educagao Basica propostos por Schlatter e Garcez
(2012) e Leffa e Irala (2014). No entanto, possuem uma carga horaria estendida que
beneficia maiores oportunidades de ensino de letramentos, nas duas linguas, e,
principalmente, na lingua alvo, por viés do tempo disponibilizado para ministrar esse

ensino.
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3.1 Escolas Bilingues e Programas Bilingues

Ainda que seja notavel o crescimento gradual das escolas bilingues nas ultimas
décadas, nao foi suficiente para que uma nova legislagdo sobre esse ensino fosse
elaborada na Lei de Diretrizes e Bases (LDB) que rege o sistema educacional. Moura
(2009) indica que:

Na educagéo infantil e no primeiro ciclo do Ensino Fundamental, porém, nao
houve regulamentagédo do ensino de linguas estrangeiras. Os documentos
oficiais destinados a estes niveis de ensino tratam do ensino de lingua
materna, assumida como portugués para a totalidade da populagdo (MOURA,
2009, p. 33)
A lei que prevalece acerca de escolas bilingues é a Lei n° 10.436, sancionada
em 24 de abril de 2002, que define as instituicdes brasileiras que ofertam instrucéo e
mediacdo em lingua portuguesa e LIBRAS como escolas bilingues, conforme

evidencia-se no Art. 22 do Decreto n°® 5.626, de 22 de dezembro de 2005:

§ 10 S0 denominadas escolas ou classes de educagao bilingue aquelas em
que a Libras e a modalidade escrita da Lingua Portuguesa sejam linguas de
instrugdo utilizadas no desenvolvimento de todo o processo educativo
(BRASIL, 2005).

Portanto, compreende-se, de acordo com a lei, que se designam escolas
bilingues as instituicdes que ofertam as classes ministradas em duas ou mais linguas
como forma de instrugao e mediacéao.

Devido a falta de legislagdo para o ensino de linguas adicionais nos ultimos
anos, as instituigdes bilingues, de lingua portuguesa e linguas adicionais, dedicaram-
se a reivindicar os seus direitos a uma legislacdo no Conselho Nacional de Educagéo
(CNE). Entre essas reivindicagdes, foi originada a ABEBI (Associagao Brasileira do
Ensino Bilingue) para servir de voz as instituicées bilingues desse recorte. Conforme
o documento: “[...] com o crescimento exponencial de instituicdes de ensino bilingues,
o CNE passou a receber solicitagcbes sobre a necessidade de normatizagao”
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2020, p. 1).

No ano de 2020, o CNE elaborou novas diretrizes curriculares nacionais para a
educacéo bilingue no Brasil que foram homologadas e entraram em vigor em janeiro
de 2021. Neste documento, define-se como escolas bilingues de linguas adicionais

somente as escolas que possuem um curriculo unico e integrado, ministrado nas duas
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linguas de instrugdo e contemplam todas as etapas de escolarizagao oferecidas pela
instituicdo de ensino, desde a Educacao Infantil até os anos finais do Ensino Médio,

nas duas ou mais linguas. Conforme o documento:

Art. 2° As Escolas Bilingues se caracterizam por promover curriculo Unico,
integrado e ministrado em duas linguas de instrucdo, visando ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades linguisticas e académicas
dos estudantes nessas linguas (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
2020, p. 20).

Além disso, para que a instituicdo possa apresentar-se como bilingue, a
instituicdo devera ofertar, tanto na Educacéo Infantil quanto nos niveis de Ensino
Fundamental | e Il, uma instrugcéo de, no minimo, 30% do curriculo e, no maximo, 50%
na lingua alvo. No Ensino Médio, a carga horaria de instrugdo minima na lingua alvo
é de 20% e, também, no maximo 50% (ARFELLIEM, 2021). As escolas devem, ainda,
oportunizar parcialmente, ao educando, ocasides de interagdo nas duas linguas em
seus espacos, transcendendo a utilizagdo das linguas na sala de aula. Dessa forma,
faz-se necessario que, uma porcentagem elevada de funcionéarios da instituicdo
possua conhecimento da lingua alvo para transitar entre as duas linguas ao deparar-
se com situagdes bilingues em que o aluno requisite algo, em lingua alvo, ou saiba
desenvolver melhor um conteudo de uma matéria especifica, como ciéncias, na lingua
alvo, por exemplo. Elucido, como exemplo, uma situacao em que o estudante possuiu
acesso ao conhecimento das partes das plantas e os seus processos para adquirir os
nutrientes em lingua inglesa. Se esse estudante vier a participar de uma aula de
ciéncias que possuir o mesmo topico e desenvolver o conteudo em lingua adicional,
o professor poderia aceitar essa construcdo do saber e auxilia-lo a realiza-la também
na lingua materna, a fim de fazer com que o aluno esteja apto a desenvolver esse
saber nas duas linguas em que a aprendizagem é propiciada na instituicdo, de forma
bilingue. Marcelino (2009) relata que uma escola bilingue deveria ser um espago em
que a troca de conhecimento é eminente e em que ha o rompimento das fronteiras de
linguas, assim justifica-se 0 uso de duas ou mais linguas para a mediagao. Para
Marcelino (2009):

A escola bilingue deveria ser a nova concepgdo de escola, a partir de um
mundo mais globalizado, o lugar onde a troca de conhecimento e rompimento
de fronteiras ocorre. Isso por si s, justifica a necessidade de uma outra lingua
como veiculo de instrugdo (MARCELINO, 2009, p. 11).
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Nessa viséo, as escolas bilingues deverao oportunizar, ao educando, maneiras
de transitar entre as duas linguas de mediagao de forma natural e confortavel.

Os programas bilingues ou escolas com programas de carga horaria estendida
em lingua adicional, por sua vez, sdo programas de imersdo na lingua alvo que,
usualmente, possuem a instru¢géo na lingua alvo, mas atuam como uma disciplina
obrigatéria ou opcional dentro do curriculo escolar ou como uma atividade
extracurricular optativa disponibilizada pela instituicdo de ensino em turnos variados.
Nos programas bilingues, € necessario ofertar uma carga horaria minima de 3 horas-
aula por semana, ministradas na lingua alvo dentro da grade curricular da instituigéo.

Conforme o documento oficial:

Art. 3° As Escolas com Carga Horaria Estendida em Lingua Adicional ndo se
enquadram na denominagao de escola bilingue, mas se caracterizam por
promover o curriculo escolar em lingua portuguesa em articulagdo com o
aprendizado de competéncias e habilidades linguisticas em linguas
adicionais, sem que o desenvolvimento linguistico ocorra integrada e
simultaneamente ao desenvolvimento dos conteudos curriculares
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO, 2020, p. 24).

Ainda que as duas propostas se alinhem para o mesmo objetivo de formar um
cidadao capaz de utilizar a lingua alvo com autonomia, a fim de exercer a sua
cidadania, as escolas bilingues alinham-se a praticar o bilinguismo ja na instituicao de
ensino. Para isso, possuem as instrugdes das aulas sendo ministradas em até 50%
em lingua alvo, além de desenvolver letramentos relevantes para a formagao cidada
nas duas linguas. Ja os programas bilingues alinham o seu foco mais para a aquisi¢ao
de lingua, por meio da lingua alvo, e letramentos relevantes para a faixa etaria, ao
contrario de realizar esse trabalho ja praticando o bilinguismo e possuir mais horas
utilizando a lingua alvo como ferramenta de instrugédo e interagdo ou oportunizar ao
estudante interagir na lingua alvo além da sala de aula.

Em suma, os dois novos modelos de escolas, que buscam o desenvolvimento
do estudante em duas ou mais linguas, ndo se alinham a uma proposta melhor que a
outra. Como abordado anteriormente, o ensino-aprendizagem de uma lingua alvo
alinham-se para além dos fatores externos e internos que estabelecem o sucesso da
aprendizagem. Deste modo, cabe ao educando ou aos responsaveis pelo educando
optar pelo sistema de aprendizagem que mais comporta os interesses do estudo.

Por fim, neste capitulo, busco ilustrar as diferencas entre uma escola bilingue

e uma escola que oferta um Programa Bilingue ou programa de carga horaria
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estendida e ndo vindicar qual das duas opg¢des de ensino-aprendizagem € a melhor,
tendo em vista que cada estudante aprende de uma forma diferente e que o contexto
de aprendizagem e os fatores externos e internos influenciam muito no sucesso da

aprendizagem e o uso da lingua adicional.
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4 OS JOVENS APRENDIZES DE LINGUA

Reilly e Ward (1997) definem, como very young learners de LA inglesa, os
estudantes que ainda estdo em fase de pré-alfabetizacdo e que ainda nao
desenvolveram, em sua totalidade, a capacidade leitora. Os estudantes que se
enquadram nessa classificagcao sao os estudantes entre as faixas etarias de 3 até 7

anos de idade. Nas palavras das autoras:

“Very young learners” referem-se a criangas que ndo iniciaram a escolaridade
obrigatéria e ainda nao comegaram a ler. Isto varia de acordo com o pais e
significa criancas de até sete anos de idade, entdo consideramos os seis anos
como uma média realista (REILLY; WARD, 1997, p. 2, tradugdo nossa).'®
A vista disso, sdo considerados young learners os estudantes de LA inglesa
que ja passaram do inicio da fase de pré-alfabetiza¢do, considerando o contexto de
ensino brasileiro, e ja estdo sendo alfabetizados e desenvolvendo a capacidade para
a leitura. Esses estudantes se enquadram na faixa etaria de 7 até 10 anos de idade
(REILLY; WARD, 1997).

O cenario de ensino de LA inglesa para criangas, no Brasil, demonstra carecer
de conhecimento e compreenséo das especificidades de cada grupo, VYL e YL, como
abordado nas obras de Reilly & Ward (1997), Scott & Ytreberg (1990), Shin e Crandall
(2011). Para Benedetti (2009), essa caréncia de compreensao dos publicos infantis,
para o ensino-aprendizagem de LA inglesa €, em grande parte, motivada pela falta de
oficializagdo desse ensino no Pais. Para a autora, o ensino de VYL e YL ainda é
tratado como agbes isoladas que ocorrem no ambiente escolar, em relagao a lingua-
alvo, e isso distancia ainda mais a elaboragao de documentos que oficializem esse

ensino e assegurem orientacdes especificas para o ensino desse publico. Isto é:

No Brasil, diferentemente do que acontece nos paises europeus, propostas
em andamento caracterizam-se, em geral, em agdes isoladas, ja que néo se
tem, ainda, documentos oficiais que fornegam orientagdes especificas quanto
a oferta de LE para criangas (BENEDETTI, 2009, 334.)

Dessa maneira, no contexto educacional brasileiro de ensino de LA inglesa

para criancas, esses educandos de trés a dez anos de idade permanecem sendo

5 “Very young learners’ refers to children who have not started compulsory schooling and have not yet
started to read. This varies according the country and mean children up to the age of seven, so we
have taken to six years as a realistic average (REILLY; WARD, 1997, p. 2).
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consideradas como um grupo homogéneo, o que inviabiliza que o professor seja
orientado a desenvolver um ensino pautado nas habilidades e competéncias das
criangas, de acordo com a sua faixa etaria.

Ainda assim, Rocha (2008) indica que, embora todas as criangas possuam
semelhangas em seus perfis para a aprendizagem de LA, elas ndo aprendem da
mesma forma. Para a autora: “[...] faz-se necessario mencionar que, embora as
criangas compartilhem caracteristicas no que diz respeito ao seu perfil como aprendiz
de uma nova lingua, elas ndo apresentam uma maneira uniforme de aprendé-las”
(ROCHA, 2008, p. 282).

Desse modo, as criancas, ainda que compartihem de caracteristicas
semelhantes em seu processo de aprendizagem de LA, ndo aprendem da mesma
maneira. Portanto, ndo podem ser compreendidas e ensinadas considerando-as um
grupo de estudantes homogéneo e igualitario. Por isso, € necessario evidenciar e
compreender esses grupos de estudantes, no campo de ensino-aprendizagem de
lingua inglesa para criangas, no Brasil, a luz de suas diversidades, habilidades,
competéncias e necessidades especificas para que se possa promover um ensino
mais personalizado e efetivo para esses grupos. Assim, compreendé-los, a partir das
defini¢gdes de Reilly & Ward (1997) e Scott e Ytreberg (1997), dividindo-os entre VYL
e YL, pode ser o ponto de partida inicial para considerar um ensino adequado e
assertivo para esses grupos de aprendizes.

Para Scott & Ytreberg (1990), existe uma diferenga bem consideravel entre o
que os VYL ja conseguem realizar e o que os YL conseguem realizar. Mas, ainda que
as criangas se desenvolvam de diferentes formas, assim como Rocha (2008) também
pontua, algumas mais cedo, algumas mais tarde, algumas gradualmente, é possivel
destacar semelhangas inerentes em seu processo de aprendizagem que podem
auxiliar o professor a desenvolver o seu trabalho docente. Deste modo, é
indispensavel conhecer e considerar essas particularidades a fim de compreendé-las
melhor e dispor das mesmas ao intentar promover um ensino mais personalizado para

esses grupos. Os autores indicam que:

Nao é possivel dizer que aos cinco anos todas as criangas conseguirdo fazer
X, aos sete anos todas as criangas conseguirdo fazer y, ou que aos dez anos
todas as criangas conseguirdo fazer z. Mas é possivel apontar certas
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caracteristicas de criangas pequenas que vocé deve conhecer e considerar

em seu ensino (SCOTT; YTREBERG, 1990, p. 6, tradugéo nossa).®
A vista disso, nas préximas secdes, pontuo as caracteristicas mais
semelhantes observaveis entre os VYL e os YL que os agrupam em conjuntos e que
devem ser conhecidas pelo docente ao atuar no ensino desses dois publicos seletos,
além do que a BNCC legitima para o ensino de cada faixa etaria que orienta, em
partes, o ensino de LA inglesa para VYL e YL em conjunto com os perfis de

educandos.

4.1 O que a BNCC orienta sobre o ensino-aprendizagem de jovens aprendizes

da Educacgao Infantil e niveis iniciais do Ensino Fundamental 1?

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) €& uma diretriz estabelecida pelo
Ministério da Educacao (MEC) que objetiva padronizar o ensino escolar, aproximando
cultural e intelectualmente todas as regides do territério brasileiro. Essa diretriz,
portanto, legitima e define as aprendizagens essenciais que todos os educandos
devem acessar durante o0 seu percurso escolar no ensino basico.

De acordo com a BNCC (2018), o ensino-aprendizagem na Educagao Infantil
(educandos de 3 a 5 anos) deve ser pautado na experimentagdo do mundo. Isto é, em
desenvolver competéncias observacionais, linguisticas, artisticas e ludicas que
possam instigar o desenvolvimento do educando além de prepara-lo para o ingresso

no primeiro ano do Ensino Fundamental I. Segundo a BNCC (2018):

[...] oseixos estruturantes das praticas pedagogicas dessa etapa da
Educacao Basica sdo as interagdes e a brincadeira, experiéncias nas quais
as criangas podem construir e apropriar-se de conhecimentos por meio de
suas agoes e interagdes com seus pares € com os adultos, o que possibilita
aprendizagens, desenvolvimento e socializacdo” (BASE NACIONAL
CURRICULAR COMUM, 2018, etapa Educacéo Infantil).

Desta maneira, o ensino-aprendizagem na Educagdo Infantil deve ser
orientado, segundo a BNCC (2018), em seis pilares. Sdo eles: conviver, brincar,

participar, explorar, expressar e conhecer-se. Nesta faixa etaria, os educandos de 3 a

18 |t is not possible to say that at the age of five all children can do x, at the age of seven they can all do
y, or that at the age of ten they can all do z. But is possible to points out certain characteristics of
young children which you should be aware of and take in account in your teaching (SCOTT;
YTREBERG, 1990, p. 6).



52

5 anos de idade possuem a sua atencdo e motivacao alinhada a experimentagao do
novo, ao brincar, ao perceber e perceber-se, que € o natural de ser crianca. Assim, as
aulas de lingua inglesa voltadas a esses niveis ndo podem ser diferentes dos
propdsitos centrais do ensino-aprendizagem na Educacdo Infantil. Isso posto,
trabalhar com os very young learners, na Educacgao Infantil, demanda, do professor,
um conhecimento dos pilares de ensino para essa faixa etaria. Os processos do
ensino-aprendizagem na Educacéo Infantil e como anexar o ensino de lingua inglesa,
por meio de estratégias e metodologias de aprendizagens que sejam significativas
para esse grupo, devem, portanto, respeitar os seus interesses, ateng¢ao, motivagao e
competéncias, e habilidades sensiveis a essa faixa etaria de desenvolvimento.

Para os niveis de primeiros e segundos anos do Ensino Fundamental |,
categoria na qual também se inserem os very young learners, o ensino é mais
orientado para as demais habilidades além da experimentacdo do mundo. Na etapa
do Ensino Fundamental |, que compete aos VYL de 6 anos e aos YL de 7 a 10 anos
de idade, o documento divide-se por areas. As areas sao: linguagens, matematica,
ciéncias da natureza, ciéncias humanas e ensino religioso. Ao considerar os
propésitos de producédo dessa pesquisa, volto o olhar para a area das linguagens.
Essa area contempla as disciplinas de artes, lingua portuguesa, lingua inglesa e
educacao fisica.

O documento legitima que a finalidade dessa area € possibilitar ao educando o
desenvolver de praticas sobre a linguagem que ampliem as suas capacidades e
manifestagdes linguageiras, em conjunto com o0s ensinamentos propostos pela
Educacao Infantil, para a atuacao critica no mundo, por meio da capacidade da

linguagem, em suas variadas formas. Na BNCC (2018):

A finalidade é possibilitar aos estudantes participar de praticas de linguagem
diversificadas, que lhes permitam ampliar suas capacidades expressivas em
manifestagcées artisticas, corporais e linguisticas, como também seus
conhecimentos sobre essas linguagens, em continuidade as experiéncias
vividas na Educagado Infantil (BASE NACIONAL CURRICULAR COMUM,
2018, etapa Ensino Fundamental).

Fica a servigo dos primeiros e segundos anos do Ensino Fundamental |, o
ingresso no mundo letrado para fomentar a autonomia e protagonismo do cidadao nas

demasiadas praticas sociais que ocorrem no mundo, por meio da lingua e das

manifestagdes linguageiras. Sendo assim, esses niveis devem ser pautados no ensino
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de leitura e escrita, multiplos letramentos, em conjunto com o ensino de aspectos

culturais relevantes para a cidadania do sujeito. A BNCC (2018) indica que:

[...] nos dois primeiros anos desse segmento, o processo de alfabetizagéo
deve ser o foco da agdo pedagodgica. Afinal, aprender a ler e escrever oferece
aos estudantes algo novo e surpreendente: amplia suas possibilidades de
construir conhecimentos nos diferentes componentes, por sua inser¢gdo na
cultura letrada, e de participar com maior autonomia e protagonismo na vida
social (BASE NACIONAL CURRICULAR COMUM, 2018, etapa Ensino
Fundamental).

Nesse sentido, cabe ao professor titular voltar a sua pratica para a inser¢éo do
estudante no mundo letrado e o desenvolvimento de sua cidadania por meio da
alfabetizacdo e dos multiplos letramentos. Por sua vez, cabe ao professor de lingua
inglesa o ato de adentrar e expor a lingua inglesa como parte estruturante desse
processo para ampliar ainda mais as oportunidades de atuacdo do estudante nas

estruturas sociais; além de fazer com que eles reconhecam as praticas que se

desenvolvem, devido ao acesso a lingua alvo. No documento:

Essa dimensao analitica é proposta ndo como fim, mas como meio para a
compreensao dos modos de se expressar € de participar no mundo,
constituindo  praticas mais sistematizadas de formulagdo de
questionamentos, selegcdo, organizagdo, andlise e apresentacdo de
descobertas e conclusdes (BASE NACIONAL CURRICULAR COMUM, 2018,
etapa Ensino Fundamental).

Ainda que a BNCC nao possua um direcionamento exclusivo para o ensino de
lingua inglesa na Educacgao Infantil e nos niveis iniciais do Ensino Fundamental |, o
professor de lingua inglesa para very young learners e young learners precisa
primeiramente reconhecer quem € o seu publico-alvo, o que 0 ensino para esse
publico alvo promove e tem por objetivo, para que ele possa, entdo, compreender o
que estido estudando, em que fase de desenvolvimento educacional eles estédo, o que
ja sabem e o que ainda estdo construindo por meio de mediacédo. Dessa forma, o
docente podera pensar a sua pratica com um olhar voltado para as especificidades do
publico, a fim de promover um ensino-aprendizagem mais direcionado e efetivo. Por
isso, além de se apreender o legitimado pela BNCC (2018) acerca do que o ensino de
criangas matriculadas na Educacdo Infantii e nos niveis iniciais do Ensino
Fundamental | deve ser pautado, ha algumas caracteristicas semelhantes e distintas

entre os very young learners e os young learners que devem ser observadas e
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consideradas, pelo professor, para alinhar a sua pratica com maestria para esse

publico.

4.2 Caracteristicas semelhantes e distintas dos Very Young Learners e Young

Learners

Nas obras de Scott e Ytreberg (1990), e Reilly e Ward (1997) sao discutidas
algumas caracteristicas semelhantes que podem ser observadas no ensino-
aprendizagem de LA inglesa, para estes grupos, e em seu desenvolvimento como
estudantes e como criangas.

Para Scott e Ytreberg (1990), os YL sao criangas mais maduras que dispdem
de um lado infantii e um lado mais adulto em combinagdo. Isto &, “...] sdo
relativamente maduras com um lado adulto e um lado infantil” (SCOTT; YTREBERG,
1990, p. 8). Sendo assim, dentre as caracteristicas mais notaveis dos YL esta a sua
forma de ver o mundo. Os YL ja desenvolveram uma primeira forma de ver o mundo,
ao passo que ja diferem o real e o ficticio, diferentemente dos VYL, em que essa
divisdo ainda n&o é tao notavel. Eles percebem o tempo e questionam sobre ele e se
ancoram mais no mundo falado, em contrapartida ao de executar uma gama de gestos
como os VYL. Os YL sao assertivos ao conversar sobre o que eles gostam e o que
eles ndo gostam e necessitam que o adulto reconhega e valide os seus gostos
pessoais. Eles ja conseguem tomar decisdes e percebem as decisdes que o professor
estabelece na sala de aula e ja s&o capazes de trabalhar em grupos e aprender com
o contato com o outro.

Ao perceber essas especificidades dos YL, deve-se observar as
particularidades dos VYL, em contrapartida ao que eles ja conseguem e ainda nao
conseguem fazer, que ja € realizado com propriedade pelos YL. Deste modo, e
considerando que esta pesquisa salienta o olhar para o ensino de very young learners,
darei um enfoque maior, nesta sec¢ao para eles, a fim de perceber as diferengas deles
em relagdo aos YL. Além disso, considerarei as aulas de LA inglesa, que € o ambiente
de estudo desta pesquisa.

Dentre as caracteristicas mais comuns dos very young learners, para 0S

autores, estdo: a utilizacdo da imaginagdo em larga escala, o ato de play pretend’,

17 Equivaléncia: faz alusdo ao ato imaginativo de brincar de “faz de conta”, ou seja, de performar uma
atividade “fingindo” (tradugao nossa).
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uma gama de performar de gestos para demonstrar ou solicitar algo, compreender
ordens diretas e em sequéncia légica como, por exemplo, frases de sintaxe curtas e
ordens enumeradas como 1) guardar os brinquedos, 2) depois ir para o intervalo;
reconhecer entonagdes da lingua materna e adicional; elaborar planos de curto prazo;
contar uma historia curta sobre o que eles ouviram e assistiram ou sobre o que eles
estao fazendo; e um periodo curto de concentracao.

Tendo em vista essas particularidades, em uma sala de LA inglesa para VYL,
o professor deve compreender que as ordens devem ser diretas e que ele deve
selecionar e utilizar de vocabulos mais direcionadores e organiza-los em uma
sequéncia loégica, ou seja, agdo por agao, passo a passo, por exemplo: 1) Get your
pencil, 2) Paint the flower, 3) Get your scissors, 4) Cut the flower,’8 para que os alunos
compreendam a ordem em que eles devem realizar as a¢des e performem a atividade
sem que seja necessario recorrer a lingua materna, devido ao excesso de vocabulario
utilizado para orientar os estudantes. Além disso, o professor precisa compreender
que o tempo de concentragdo dos estudantes sera limitado. Entdo, além dele
selecionar vocabulos mais direcionadores, o professor deve promover atividades mais
ludicas, em que o aluno possua varios passos pequenos para completar ou trazer
diversas atividades, a fim dele se manter motivado e concentrado em realizar aquela
atividade.

E importante também considerar rotinas diarias como uma parte necessaria e
que orienta o processo de aprendizagem dos VYL. As criangas, nessa faixa etaria,
compreendem mais facilmente ordens diretas, em lingua alvo, e necessitam perceber
uma sequenciacao entre as acdes realizadas no seu dia a dia e em uma atividade.
Elas precisam perceber essa sequéncia na ordem, em que as ag¢des e atividades
ocorrem em sua sala de aula, durante a aula, assim como as atividades acontecem
em outras esferas de sua vida, para sentirem-se seguras e confortaveis durante o
processo de aprendizagem (SCOTT e YTREBERG, 1990, p. 7). Os autores
determinam que as criangas, dessa faixa etaria, ja reconhecem que o mundo é
organizado segundo regras e ordens, ainda que nem sempre elas compreendam
essas determinagdes. Reconhecem que elas fazem parte da nossa organizagao social
e devem ser respeitadas e seguidas. E essas regras e organizagdes, por sua vez,

amparam o desenvolvimento do sentimento de seguranca nos VYL. Assim: “Elas

8 Equivaléncia: 1) Pegue o seu lapis, 2) Pinte a flor, 3) Pegue a sua tesoura, 3) Recorte a flor.



56

sabem que o mundo € governado por regras. Elas podem nem sempre entender as
regras, mas elas sabem que elas estao la para serem obedecidas, e as regras ajudam-
nas a nutrir o sentimento de seguranga” (SCOTT; YTREBERG, 1990, p. 7, tradugao
nossa).' Por isso, € preciso organizar a aula com um cumprimento ou musica que as
criangas cantam em todo inicio de aula, uma ordem especifica para pegar e guardar
os materiais, uma forma de orientar as atividades e conclui-las e uma forma De
Finalizar a aula com um comprimento ou musica e organizar essas agées de uma
maneira que elas se repitam todos os dias, na mesma ordem, e que as criangas
possam perceber a sequenciacdo em que elas acontecem. Além de desenvolver um
sentimento de seguranga na crianga, auxiliam o docente a deter o dominio da turma
e garantir que os propositos da aula sejam atingidos. Ao passo que, apos terminar a
cancgéo de inicio da aula, os alunos ja se prepararao para buscar os seus materiais,
compreendendo que a aula de LA inglesa acontece desse modo todos os dias. E, ao
final da conclusédo das atividades, eles ja se organizardo para guardar os seus
materiais e esperar a cangéo ou atividade de conclus&o da aula.

Além disso, nessa faixa etaria, o mundo imaginativo esta bastante aflorado.
Portanto, teatros, fantasias, fantoches, brincadeiras, jogos e atividades ludicas podem
ter um efeito muito positivo como objetos de ensino. Scott e Ytreberg (1990)
argumentam que a crianga, nessa faixa etaria, aprende com mais facilidade e
internaliza melhor os conhecimentos estudados quando ela esta se divertindo e
aproveitando a atividade. Ao passo que o natural de ser crianga € o brincar, quando a
crianca se sente confortavel ao realizar uma atividade e esta aproveitando esse
momento, essa atividade torna-se agradavel para a crianga e desenvolve um
ambiente educacional, em que ela se diverte, conforme aprende, e, por conseguinte,
sente-se mais motivada a aprender. Segundo os autores: “Criangas pequenas amam
brincar e aprendem melhor quando elas estao se divertindo. Mas, elas também levam
a sério as atividades e gostam de pensar que o que elas estdo fazendo € um ‘trabalho
real” (SCOTT; YTREBERG, 1990, p. 8, tradugdo nossa).

Por isso, por meio de atividades ludicas, além da crianca estar se divertindo e,

dessa maneira, a aula se tornar mais atrativa e efetiva, ela considera essa atividade

19 They know the world is governed by rules. They may not always understand the rules, but they know
that they are there to be obeyed, and the rules help to nurture a feeling of security.

20 Young children love to play and learn best when they are enjoying themselves. But they also take
themselves seriously and like to think that what they are doing is ‘real’ work.
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COMO um processo real para a sua aprendizagem, ou seja, um trabalho importante, o
que a faz se dedicar para a atividade e internalizar os saberes propostos pela
atividade. Entretanto, € necessario, de acordo com os propositos da atividade,
delimitar a linha entre o imaginativo e o verdadeiro porque os VYL ainda possuem
dificuldades em perceber essa linha e separar os dois mundos, isto &, “criancas
pequenas as vezes tém dificuldades em reconhecer o que € um fato e o que é ficcao.
A linha diviséria entre o mundo real e o mundo imaginativo ndo é clara” (SCOTT,
YTREBERG, 1990, p7, tradug&o nossa)?'.

Por fim, os autores nos trazem que, além de considerar e compreender essas
similaridades, os VYL possuem atitudes positivas em relagdo a sua aprendizagem,
sobre todos os aspectos linguisticos, cognitivos, fisicos, socioemocionais etc., ainda
gue n&o possuam uma motivagao direcionada para a aprendizagem da lingua inglesa
em si, mas para a realizacido das atividades propostas que os interessem e faca-os
perceber que eles estao realizando um trabalho real. Deste modo, o ato de elogiar
uma produgéo os faz reconhecer que eles estdo produzindo algo relevante. Sendo

assim:

Criancas pequenas sao entusiasmadas e positivas sobre a sua
aprendizagem. Todos nés podemos perceber que estamos realizando algo
bem e tendo sucesso em algo ao sermos elogiados por fazé-lo, e isso é
especialmente verdadeiro para criangas pequenas (SCOTT; YTREBERG,
1990, p. 8, tradugdo nossa).??

Entretanto, o ato de elogiar deve ser pautado em elogios reais, ou seja, que
tenham relacdo as situacgdes reais de interacdo, que possam motivar o aluno a
desenvolver ainda mais 0s seus conhecimentos, e nao elogios que permanecem
somente dentro do ambiente escolar como uma rasa avaliacdo dizendo: “desenho
bonito”. Percebe-se, portanto, que esse tipo de elogio raso pode fazer com que o aluno
realize uma atividade somente para ser elogiado e ndo pela construgdo que a
atividade proporciona para si e engrandecimento de suas competéncias e habilidades.
Morin (2019) indica que, além de elogios rasos e nao efetivos, elogios em larga escala

podem soar ndo sinceros e, ao perceberem a nio sinceridade dos elogios ditos pelo

21 Young children sometimes have difficulty in knowing what is fact and what is fiction. The dividing line
between the real world and the imaginary world is not clear.

22 Young children are enthusiastic and positive about learning. We can all thrive on doing well and being
praised for what we do, and this is especially true for young children.
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professor, como automaticos para mudar para a préxima atividade, a credibilidade do
docente no relacionamento com os alunos e a confianga deles no professor podem

ser prejudicadas. Assim:

Os alunos sabem quando vocé nao esta sendo sincero. Na verdade, a falta
de sinceridade pode prejudicar sua credibilidade e seu relacionamento com
eles. Isso pode fazer os alunos se perguntarem se vocé ndo é capaz de
reconhecer seus pontos fortes (MORIN, 2019, p. 2).23

Isto posto, o ato de elogiar, assim como todas as outras especificidades
listadas, deve também ser moderado e mediado pelo professor, a fim de surtir um
efeito positivo no ensino e nao ser utilizado como uma ferramenta de encerramento
de atividades automatica.

Por fim, nesta secao, busco evidenciar as diferengas mais observaveis sobre o
desenvolvimento e aprendizagem dos YL e dos VYL. A vista que, nesta pesquisa,
evidencio o ensino-aprendizagem dos VYL, segundo a necessidade mais eminente
de compreender as particularidades do ensino para esse grupo, por meio das
narrativas dos professores atuantes nesse ensino, a fim de entender a melhor forma
de promover um ensino mais assertivo para os educandos que ainda estdo em fase

de pré-alfabetizagao.

23 Students know when you’re not being sincere. In fact, insincerity may damage your credibility and
your relationship with them. It can make students wonder if you’re not able to recognize their strengths.
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5 NARRATIVAS COMO HISTORIAS DE VIDA COTIDIANAS

O ato de contar histérias € uma pratica inerente a atividade humana. Desde
guando comegamos a interagir com o mundo, das mais variadas formas e em distintos
eventos e ambientes sociais, compartilhamos e narramos fatos sobre as nossas vidas.
Para Biar, Orton e Bastos (2021), o ato de contar histérias talvez seja a forma mais

basica de organizar eventos discursivamente. Isto é:

A Analise de Narrativa nasce como uma ramificagdo dos estudos da
interacdo: dentre outras possibilidades de delimitagdo de escopo, nosso
“galho” abriga especificamente momentos da vida em sociedade em que
cooperamos para isto que talvez seja a pratica mais basica de se organizar
discursivamente a experiéncia humana: contar histérias (BIAR, ORTON;
BASTOS, 2021, p. 232).

Por mais corriqueiros que esses fatos possam ser, ocasionalmente, quando
narrados, demonstram facetas de nossas multiplas identidades e dos papéis sociais
que assumimos ao relacionarmo-nos com o meio social, nos mais variados eventos.
Alinhamo-nos, nesta pesquisa, nas visdes de identidades de Moita Lopes (2002), Hall
(2006), Hall (2014) e Berlatto (2009), em que somos sujeitos com multiplas
identidades performativas dentro de nés mesmos, que variam e emergem conforme o
contexto social em que estamos atuando no momento e se constroem e reconstroem-
se ao longo de toda a vida do sujeito. Para Hall (2006) “as perspectivas que teorizam
0 pos-modernismo tém celebrado, por sua vez, a existéncia de um ‘eu’ inevitavelmente
performativo” (HALL, 2006, p. 103).2#

Para Bamberg (2012), assim como para Biar, Orton e Bastos (2021), a narrativa
desenvolve-se como um conceito-chave na evolugdo humana, pela qual os sujeitos
socializam informacdes sobre si mesmos e se constroem como individuos no espaco-

tempo em que estdo inseridos, e, assim, interagem socialmente. Isto é:

[...] como a construgéo de personagens no espago € no tempo, ou historias
(culturais), particularidades e temas de vida [...] que podem servir as fungdes
de andaimes para a socializagao social, e vive para ser vivido [...] ancora a

24 Se o leitor se interessar mais por identidades sugiro a leitura dos seguintes titulos: A identidade
cultural na pdés modernidade (HALL, 2006), Identidade e diferenga (HALL, 2014), Identidades
fragmentadas: a construgao discursiva de raga, género e sexualidade em sala de aula (MOITA LOPES,
2002) e A construgao da identidade social (BERLATTO, 2014).



60

narrativa como um conceito-chave na evolugdo humana (BAMBERG, 2012,
p. 204, tradugdo nossa).?®

Sendo assim, ao narramos histérias, apresentamos ao nosso interlocutor, por
meio do ambiente narrativo, disposto na historia narrada, qual o papel social e
identidade que foi assumida por nds, nesse evento rememorado, naquele determinado
espaco no tempo. Bastos (2008) considera que, ao contarmos historias,
apresentamos algumas dimensées de quem somos ou de quem nos ja fomos no
espaco-tempo em que a agado ocorreu, por meio do evento rememorado, nesse
universo narrativo elaborado por nds para compartilhar essas histérias. Isto posto, “ao
criar um universo narrativo, estamos necessariamente mostrando quem somos, ou,
pelo menos, algumas dimensdes de quem somos” (BASTOS, 2008, p.97). Ao citar
essas dimensdes retomo essa visao mais contemporanea e socioconstrutivista de
identidade, a qual nos alinho-me de Moita Lopes (2002), Hall (2006), Hall (2014) e
Berlatto (2009), como evidenciado anteriormente.

Desta maneira, ao contarmos historias, estamos, além de interagir
socialmente, nos construindo como sujeitos e apresentando para o mundo algumas
facetas de quem nds somos e papéis que assumimos em determinado evento no
tempo.

E notavel que ndo ha culturas ou sociedades que ndo tenham contado histdrias
e compartilhado, por meio delas, dimensdes de sua cultura, visdo de mundo e
experiéncias. Importantes registros de civilizagdes antigas e acontecimentos
histéricos notorios sdo estudados, a partir de narrativas escritas em diarios, registros
e producgdes literarias que nos possibilitam compreender as organizagdes sociais de
uma sociedade em determinado espaco de tempo. A vista disso, as demasiadas
producdes literarias, registros, diarios, cartas enviadas e dentre outros nos
proporcionam, por meio da narrativa escrita, compreender o0 mundo e o
posicionamento identitario e discursivo destes narradores em relacao a esta realidade

e atuacéao social.

251...] the construction of characters in space and time, or particular (cultural) storylines and life themes
[...] which may serve the functions of scaffolds for socialization and lives to-be-lived, stronger versions
of the exceptionality thesis anchor narrative as a key concept in human evolution (BAMBERG, 2012,
p. 204).
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Desta forma, dizer-se que nds nos construimos socialmente, através de nossas
narrativas sobre as nossas experiéncias, e assim, através delas, apresentamos

dimensdes de nossas multiplas identidades.

5.1 Uma breve linha histérica sobre os estudos de narrativas orais

Nesta secao proponho-me a delinear, de forma breve, uma linha histérica do
estudo de narrativas, partindo da visdo de Labov (1972), Labov (1997), pioneiro nos
estudos de narrativa até os cientistas contemporaneos que visito como aparato teoérico
para a producéo desta obra. Sdo eles Ochs e Capps (1997), Ochs e Capps (2001),
Georgakopoulou (2007), Bastos (2008) Bamberg e Georgakopoulou (2012), De Fina
e Georgakopoulou (2015), Biar, Orton e Bastos (2021), etc.

Em sua obra pioneira de 1972, o sociolinguista Labov, interessado em
compreender a organizagao estrutural de uma narrativa oral de experiéncia pessoal,
questionava os seus participantes sobre eventos passados que os motivassem a
narrar sobre esses eventos. Para ele, as narrativas sdo formas de recapitular
experiéncias passadas, que possuem uma ordem e organizagédo delimitada em sua
estrutura, que permite que o interlocutor compreenda este evento, sobre uma
percepcgao estrutural e de acordo com a maneira que o falante deseja se apresentar,
neste evento e como o falante deseja que este evento seja visualizado pelo
interlocutor. Para Labov “a narrativa, entao, € apenas uma forma de recapitular essa
experiéncia passada: as frases s&o caracteristicamente ordenadas em uma sequéncia
temporal [...]" (LABOV, 1972, p.360, traducdo nossa)*. Portanto, pode-se dizer que a
narrativa seja uma forma de recapitular experiéncias passadas, através de uma ordem
enunciadora e sequencial psiquica, inerente ao falante e conhecida por todos os
interagentes de uma determinada comunidade linguistica, e sociedade, e, assim,
inconsciente a esses falantes. Labov (1972) define que: “Nos definimos narrativa
como um método de recapitulagdo de experiéncias passadas, combinando estruturas
verbais com a sequéncia de eventos que (€ deduzida) realmente ocorreram” (LABOV,
1972, p. 359, tradugéo nossa)?.

26 Narrative, then, is only a way of recapitulating this past experience: the clauses are characteristically
ordered in a temporal sequence [...][...]" (LABOV, 1972, p.360).

27 we define narrative as one method of recapitulating past experience by matching verbal clauses to
the sequence of events which (it is inferred) actually occurred (LABOV, 1972, p. 359).
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Labov (1972) descreveu essa estrutura de narrativa sobre as respectivas
categorias desenvolvidas por ele: resumo, orientagdo, acdo complicadora, resolugéo,
avaliagdo e coda. Essas categorias demonstram, por meio dessa ordem
caracteristica, a sequenciacao temporal, circunstancias, participantes, espaco-tempo,
o motivo de ser (contada) da narrativa, a organizagéo do pensamento do narrador por
meio da estruturacdo da narrativa auténtica desenvolvida oralmente pelo narrador

sobre o seu evento rememorado.

5.2 As categorias Labovianas de analise

Nesta secéo irei explanar o que compete cada categoria de Labov e como ele
as compreende dentre de uma narrativa oral completa. Sao consideradas por Labov
narrativas orais completas, aquelas que possuem quase todas as categorias
compostas por ele em sua estrutura (LABOV, 1972).

No resumo, ou também chamado de sumario, o narrador apresenta brevemente
o topico da narrativa por meio de vocabulos que demonstrem para o interlocutor qual
sera o topico a ser explorado na narrativa. Labov (1972), elucida que, “ndo é incomum
os narradores iniciarem a narragado com uma ou duas frases que sumarizam toda a
histéria” (LABOV, 1972, p. 363, tradugdo nossa)z.

A orientagdo anuncia o espago-tempo, em que a narrativa ocorreu, ou seja,
comporta uma explicagao dos elementos temporais, cidades, locais, pessoas, grupos,
circunstancias, e, ou, atividades realizadas, a fim de levar o interlocutor ao ambiente
em que a narrativa, que esta sendo rememorada, aconteceu; sendo, usualmente,
descrita por verbos flexionados no passado. Portanto, a orientagdo possui o objetivo
de, nas palavras de Labov (1972) anunciar o local, pessoas e circunstancias
relevantes no espago-tempo, em que a situagcado narrada ocorreu, isso, “desde o inicio,
€ necessario identificar de alguma forma o tempo, o local, as pessoas e a atividade
ou situagao” (LABOV, 1972, p. 364, tradugao nossa).

A acdo complicadora, por sua vez, € a parte mais importante e indispensavel
em todas as narrativas, pois, a agdo complicadora é, por si s6, o motivo que faz com

que a narrativa possua uma relevancia e grau de reportabilidade para ser narrada.

28 |t is not uncommon for narrators to begin with one or two clauses summarizing the whole story
(LABOV, 1972, p. 363).

29 At the outset, it is necessary to identify some way the time, place, persons, and their activity or
situation (LABOV, 1972, p. 364).
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Isto € a importancia de contar essa historia e o grau de relevancia que ela tem para
ser socializada entre os sujeitos sociais. Em outras palavras, a agdo complicadora é
o motivo pelo qual a narrativa esta sendo contada, ou seja, o ponto apice que fez todo
o desenrolar do evento narrativo, e por sua vez, estabelece um grau de credibilidade
para ser reportado. Para Ochs e Capps (1997), p6s o trabalho pioneiro laboviano, “a
credibilidade depende em parte da plausabilidade de uma cadeia de eventos objetivos
e se eles podem ser corroborados” (OCHS; CAPPS, 1997, p. 83).

Pesquisadoras contemporaneas como Bastos adicionam, sobre o trabalho de
Labov (1972) que sem a agao complicadora, ndo ha um porqué da narrativa. Nas
palavras de Bastos (2008), “[...] € o unico elemento obrigatério: sem ela ndo ha
narrativa® (BASTOS, 2008, p. 83). Além disso, Bastos (2008) explica que a agao
complicadora pode ser considerada como uma resposta para a pergunta: “o que
aconteceu?”. Ou “porque aconteceu”. Segundo Bastos (2008): “Enquanto a agéao
complicadora corresponderia a pergunta ‘e entdo, o que aconteceu?’ [...]" (BASTOS,
2008, p. 83).

A resolugao elabora a conclusdo da narrativa, isto €, qual foi a resolugao do
evento? Como esta histdria finalizou? Bastos (2008) classifica a resolugédo como a
resposta para a pergunta “entdo, por fim, o que aconteceu?”. “[...] a resolugao
corresponderia a pergunta ‘e, finalmente, o que aconteceu?” (BASTOS, 2008, p.83).

A avaliagédo, segundo Labov (1972), seria a parte da narrativa, em que o
narrador apresenta uma avaliagao sobre o evento de seu passado que esta sendo
recapitulado. Labov (1972) classifica: “[...] o fim de uma narrativa que foi analisada,
através de muitos relatos folcléricos ou narrativos” (LABOV, 1972, p. 365, traducéo
nossa).3® Sendo assim, nesta parte da narrativa, o narrador avalia o evento narrado,
de acordo com o filtro de suas emocgdes e a sua identidade atual.

A coda, de acordo com Labov (1972), por fim, € uma série de frases soltas que
marcam a finalizagao da narrativa, depois de sua resolucdo e avaliagao. Para ele, “ha
tambeém frases livres que sdo encontradas ao final das narrativas” (LABOV, 1972, p.
365, tradugdo nossa).*’ Dessa maneira, enunciados como “e isso foi o mais
importante”, “foi assim que aconteceu”, “é assim que eu me lembro” demonstram

marcam finalizagcao do tépico que esta sendo rememorado na narrativa.

30 [...] ends of narrative that have been analyzed in many accounts of folklore or narrative (LABOV,
1972, p. 365).
31 There are also free clauses to be found at the ends of narratives [...] (LABOV, 1972, p. 365).
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Portanto, com as categorias do sociolinguista Labov é possivel compreender a
estrutura que uma narrativa usualmente possui quando um falante esta narrando com
um turno de fala individual e extenso. Compreendo, como turno de fala, o momento
em que cada falante esta narrando algum evento de interacdo conforme Sacks,
Jefferson e Schegloff (1974). Todavia, essa estrutura néo se faz evidente em uma
interacdo entre mais pessoas ou em uma narragao grupal. Georgakopoulou em sua
obra de (2008) evidencia essa problematica de observar a estrutura da narrativa
laboviana em interagbes com mais sujeitos e institui o termo ‘pequenas historias™?
(GEORGAKOPOULOU, 2007) para narrativas que nao possuem todas as categorias
desenvolvidas por Labov (1972) ou ndo se enquadram nesse modelo candnico de
narrativa.

Desta maneira, os autores contemporaneos visitados nessa obra reconhecem,
citados anteriormente, validam e reconhecem o trabalho pioneiro de Labov (1972) e
desenvolvem a suas visdes de narrativa apos esse trabalho revelando e evidenciando
outros aspectos relevantes, em termos interacionais e sociais, que ndo eram o foco e
interesse do estudioso Labov (1972) que preocupava-se em compreender a estrutura
das narrativas e desenvolveu categorias para que possa-se perceber e compreender
essa estrutura e como cada parte dela constréi um narrativa. Isto €, os cientistas
contemporaneos, pos Labov (1972) estdo interessados em compreender o ambito
interacional da narrativa, o que esta acontecendo nessa historia e o que essa historia

nos revela, além de somente delimitar as partes dessa narrativa.

5.3 Os estudos de narrativas orais de experiéncias pessoais na

contemporaneidade

A narrativa diz respeito a hierarquizagdo de posicionamentos discursivos,
identitarios e sociais que um falante demonstra ao elaborar e organizar a sua fala em
um ambiente narrativo idealizado por ele, e, também, as estratégias discursivas que
esse falante utiliza para fazer sentido aquilo que ele deseja narrar sobre si e como ele

deseja que os interlocutores, presentes neste momento de interacdo, o percebam

82 Teoria de Georgakopoulou para analisar narrativas que ndo possuam as todas as categorias
labovianas bem aparentes e definidas. Se o leitor interessar-se mais, sugiro a leitura do livro “Small
Stories. Interactions and Identities” de Georgakopoulou (2007).
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como agente atuante neste evento que ele estd rememorando. Para Bamberg e

Georgakopoulou (2008):

Essas histdrias (histérias de vida, autobiografias, histérias curtas de eventos
marcantes) sdo frequentemente empregadas como heuristicas para a
investigacao das representagcdes dos narradores sobre eventos passados e
como eles dao sentido a si mesmo a luz destes eventos [...] (BAMBERG;
GEORGAKOPOULOU, 2008, p.378, tradugdo nossa)33.

A abordagem narrativa caracteriza os estudos de narrativas orais elaboradas
por falantes em situagbes comunicativas diversas. Dentro desta metodologia, os
falantes podem ser observados em variados eventos sociais, conversas cotidianas,
entrevistas-narrativas dentre outros e em grupos ou individuais, de acordo com os
propositos da pesquisa.

De Fina e Georgakopoulou (2015) compreendem a narrativa como uma
subcategoria de histéria que possui uma agdo complicadora, razdo pela qual a
narrativa € contada e que move a narrativa, e uma resolugado dos fatos narrados
consideravelmente explicitos. Para as autoras, “Narrativa”, em sua terminologia, é
uma subcategoria particular da “histéria”, mais precisamente uma histéria que contém
uma complicagdo e sua resolugdo de forma explicita”. (DE FINA;
GEORGAKOPOULQU, 2015, p. 186, tradugao nossa).

Nesse sentido, o estudo de narrativas de experiéncias pessoais € orais busca
identificar e compreender os posicionamentos discursivos, sobre si, sobre o outro ou
sobre um determinado evento, que um falante estabelece ao organizar a sua narragéo
em um ambiente narrativo rememorado e idealizado por ele. Isto €, os estudos de
narrativas orais, intenta, através da analise da contacao de historias de vida cotidianas
(narrativas), reconhecer e entender como o falante se apresenta e se compreende,
dentro de um universo narrativo que ele esta rememorando, quais foram os seus
papeéis sociais, no determinado evento, os propdésitos do evento e qual o grau de
reportabilidade desta histéria para os propésitos de responder aos questionamentos

que sejam relevantes aos objetivos do estudo. Isto posto:

33 These stories (cf. life stories, autobiographies, short-range stories of landmark events) are often
employed as heuristics for the inquiry into tellers’ representations os past events and how the tellers
make sense of themselves in light of these past events [...](BAMBERG; GEORGAKOPOULOQOU, 2008,
p.378).

34 “Narrative,” in their terminology, is a particular subcategory of “story,” more precisely a story

containing an explicit complication and its resolution” (DE FINA; GEORGAKOPOULOU, 2015, p.
186).
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[...] estamos interessados nas agbes / fungbes sociais que as narrativas
desempenham na vida das pessoas: como as pessoas realmente utilizam
histérias, no seu dia a dia, em situagdes cotidianas, para criar (e perpetuar)
um senso de quem sdo (BAMBERG; GEORGAKOPOULPOU, 2008, p.379,
tradugdo nossa).3®
Bamberg e Georgakopoulou (2008) reforgam, assim como Labov (1972), que
as historias (narrativas) possuem uma estrutura que delimita o tempo, espacgo e a
personalidade do falante dentro do evento que ele esta rememorando. E, esta ordem,
aparece, em uma sequéncia, para que o interlocutor compreenda o grau de
reportabilidade da historia e a conclusdo deste evento, partindo do que aconteceu
para que este evento tenha uma reportabilidade de ser relatado. Isto é: “[...] historias
sao formas / estruturas / sistemas privilegiados para dar sentido a si mesmos, trazendo
as coordenadas de tempo, espago e personalidade em um quadro unitario [...]"
(BAMBERG; GEORGAKOPOULOQU, 2008, p. 378, tradugao nossa).3®
Bastos (2008), De Fina e Georgakopoulou (2015) salientam o olhar para este
fendbmeno, isto é, o estudo de narrativas de experiéncias pessoais vida orais, sendo
estudado recentemente dentro do campo da linguistica aplicada. Bastos (2008)
argumenta que nas ultimas duas décadas o estudo de narrativas era limitado somente
as areas de interesse humanas e sociais e que este estudo, a partir do olhar dos
linguistas, ainda & considerado em ampliacdo. Sendo assim, ndo ha uma gama
expansiva de trabalhos, explorando esta metodologia de estudo, realizado por
linguistas. Bastos (2008) nos explana que: “Nas ultimas décadas, pesquisadores das
mais diferentes areas das ciéncias humanas e sociais tém-se interessado pelo estudo
dessas estérias” (BASTOS, 2008, p.79). Deste modo, se faz muito relevante o
linguista também salientar o olhar para os estudos de narrativas orais, como historias
de vida cotidianas, a fim de solucionar problemas, através dos pressupostos de
estudos do campo da linguistica aplicada.
Para compreendermos de modo mais aprofundado esta teoria de estudos,

vejamos no que consiste uma abordagem narrativa.

35 we are interested in the social actions / functions that narratives perform in the lives of people: how
people actually use stories in everyday, mundance situations in order toc reate (and perpetuate) a
sense of who they are (BAMBERG; GEORGAKOPOULPOU, 2008, p.379).

36 [...] stories are privileged forms / structures / systems for making sense of self by bringing the
coordinates of time, space, and personhood into a wunitary frame [..] (BAMBERG;
GEORGAKOPOULOU, 2008, p. 378).
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5.4 A abordagem contemporanea das narrativas

Para Goffman (2020), esta ordem é interacional e socialmente conhecida pelos
falantes e interlocutores em geral. Esta ordem caracteriza parte da vida social e dispde
de conhecimentos interacionais, intrinsecos a todos os interagentes, que nos permite
interagir socialmente guiados por uma ordem interacional. A vista disso, a ordem
interacional pode ser percebida nas narrativas de todos os falantes e em interagdes

cotidianas. Para ele:

Os funcionamentos da ordem interacional podem ser facilmente vistos como
consequéncias de sistemas de convengdes possibilitadoras, no sentido das
regras basicas de um jogo, das disposicdes de um codigo de transito ou das
regras de sintaxe de uma linguagem (GOFFMAN, 2020, p.128).

A relevancia de se estudar narrativas orais, como histérias de vida cotidianas,
esta na necessidade de se compreender a sociedade e o mundo, um, em relagcéo ao
outro, como um todo. Tendo esta compreensao da realidade elucidada, segundo as
perspectivas das participantes que atuam em situagbes comunicativas, ocorrentes
nestes espagos, mundanos e sociais, que se deseja compreender com maior
veracidade. Relevantes pesquisadores do campo da linguistica aplicada como Ochs
e Capps (1997), Ochs e Capps (2001), Bastos (2008), Georgakopoulou (2007), Labov
(1997), Bamberg e Georgakopoulou (2012), De Fina e Georgakopoulou (2015),
compreendem o estudo de narrativas como uma forma de compreender a organizagao
de experiéncias sociais humanas, a partir das quais, pode-se entender a vida social
de falantes e a organizacdo de uma comunidade linguistica e social presente na
sociedade. Assim, “[...] muitos pesquisadores passaram a ver a narrativa como a
forma de organizagao basica da experiéncia humana, a partir da qual se pode estudar
a vida social em geral” (BASTOS, 2008, p. 80).

Ao estudar narrativas de vida sobre determinado tema, pode-se compreender,
como o falante se percebe e se posiciona como interagente, dentro do universo
narrativo elaborado por ele, e, como ele enuncia suas perspectivas e compreensdes
sobre este evento e sobre 0 mundo, como ele deseja ser percebido pelo interlocutor,
como era organizado o ambiente comunicativo social em que este evento estava
inserido e como a vida social dos interagentes, desta comunidade linguistica e social

era organizada, segundo a perspectiva do falante. Para Vargas (2020):
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[...] ao estudar narrativas de vida [...] pode-se compreender, além de como o
falante se posiciona, a sua compreensdo de si e como deseja ser percebido
no evento que ele estd rememorando, como se organizava a sociedade em
que esse evento estava inserido e como a vida social daqueles individuos era
ordenada, a partir da compreenséo de mundo do narrador (VARGAS, 2020,
p. 29).

Sendo assim, ao narrar, os falantes demonstram as suas percepg¢des sobre o
mundo e sobre si proprios, de acordo com a maneira em que desejam ser
compreendidos pelos interlocutores do ambiente narrativo. E, para isso, utilizam-se
de estratégias para hierarquizar a sua fala e organizar esses posicionamentos, a fim
de que guiar o interlocutor pelo percurso narrativos, de acordo com a forma que
desejam ser percebidos.

Ao intentar compreender o ato de rememorar um evento, deve-se ter em mente
que nas décadas passadas o falante era considerado transparente em relacdo a
contagem de uma histéria, ou seja, era entendido que o falante narrava esta histéria
tal como aconteceu, sem considerar as suas novas experiéncias de vida, seus
posicionamentos linguisticos e sociais, a reformulagado de sua identidade e o filtro de
suas emocgodes. Bamberg e Georgakopoulou (2008) elucidam que: “[...] essas historias
muitas vezes foram tomadas como representagdes mais ou menos nado mediadas e
transparentes das subjetividades dos participantes e, a partir dai, como um reflexo de
suas identidades” (BAMBERG; GEORGAKOPOULOU, 2008, p. 378, traducéo
nossa).

Pesquisadores como Ochs e Capps (1997), Ochs e Capps (2001), Bastos
(2008), Georgakopoulou (2007), Labov (1997), Bamberg e Georgakopoulou (2012),
De Fina e Georgakopoulou (2015), dentre outros compreendem que o falante n&o é
passivo ou transparente as suas experiéncias de vida rememoradas. Na visdo de De
Fina e Georgakopoulou (2015) a transparéncia reflexiva sobre eventos narrados é
pouco praticavel. Deste modo, [...] uma “reflexdo transparente” talvez nunca seja
possivel [...] (DE FINA; GEORGAKOPOULQU, 2015, p. 234, tradugédo nossa).

Por conseguinte, o falante recorta excertos contextualizados de um evento
passado de sua memoria, que objetivam fomentar e desenvolver o topico e o propdsito

desta narrativa. Assim: “As narrativas ndo s3o mais consideradas como

37[...] these stories have often been taken as more or less unmediated and transparent representations
of the participants’ subjectivities and from there as reflecting back on their identities (BAMBERG;
GEORGAKOPOULOU, 2008, p. 378).

38 [...] a transparent reflexivitymay never be possible [...] (DE FINA; GEORGAKOPOULOU, 2015, p.
234).
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representacdes diretas e transparentes de eventos passados, mas sim como
recontagens seletivas e contextualizadas de lembrangas de eventos” (BASTOS, 2008,
p.94). Portanto, o narrador ndo é passivo sobre as suas memorias, rememorando-as
exatamente tais como aconteceram como era compreendido nas décadas passadas.
O ato de rememorar um evento, entdo, € uma acao psiquica que desenvolve uma
reconstrucao atual desta experiéncia, vivida pelo falante, contada a partir da sua nova
identidade reformulada, a sua visdo de mundo atual, posicionamentos linguisticos e
sociais atuais, e como este falante se compreendia quando o evento ocorreu e como
ele se compreende hoje. Bastos (2008) adiciona que este ato, além disso, é sempre
orientado pelo filtro das emocdes do falante em relacdo ao evento rememorado. Isto

7

e:

Falamos sobre nossa experiéncia passada, guiados pelo filtro de nossas
emogdes, o que nos leva a frequentemente transformar e recriar essa
experiéncia. E nesse sentido que cada vez que contamos uma estoria
podemos estar tanto transformando nossas lembrangas, quanto solidificando

determinadas interpretagdes e formas de relata-las (BASTOS, 2008, p.94).
A vista disso, pode-se dizer que cada narrativa é Gnica, ainda que o tépico seja
0 mesmo evento, o falante sempre irda rememora-la, a partir de quem ele se tornou no
espaco-tempo em que ele estda rememorando. Ainda assim, ao rememorar um evento
estamos sempre apresentando as facetas de quem somos a maneira em que
desejamos sermos compreendidos sobre o interlocutor. Assim, “[...] estratégias que
os participantes de um encontro social utilizam para construir e manter uma imagem
favoravel deles mesmos, o que é feito em fungdo da imagem do outro no fluxo das
interagdes” (BASTOS, 2008, p.98). Pode-se concluir que o narrador nunca é passivo
ou transparente em relagdo as suas memorias, ao passo que utiliza de estratégias
para hierarquizar a narracdo, ao rememorar experiéncias passadas e construir o
percurso narrativo que guia o interlocutor & maneira que ele deseja ser percebido. A
vista disso, “[...] esses eventos sao filtrados por meios de lentes ideologias e
esquemas de sentido culturais” (DE FINA; GEORGAKOPOULOU, 2015, p. 303,

tradugao nossa)».

39 [...] these events are filtered through the lens of ideologies or cultural sensemaking frameworks (DE
FINA; GEORGAKOPOULOU, 2015, p. 303).
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Logo, ele demonstra, inconscientemente, a sua visdo de mundo, identidade
atual e posicionamentos mediante as experiéncias vividas, sendo sempre guiado pelo
filtro das suas emocgdes que determina como ele entende e percebe a sua memoria
hoje, conforme as suas crengas atuais, processos experienciais e quem ele se tornou,

considerando a sua identidade atual. Sendo assim:

Podemos, dessa forma, compreender o relato da narrativa mais como uma
construgéo social do que como uma representagcdo do que aconteceu, no
sentido de que construimos as estorias que contamos em fungao da situagao
de comunicagdo (quando, onde e para quem contamos), de filtros afetivos e
culturais, e do que estamos fazendo ao contar uma estéria (BASTOS, 2008,
p.95).

Por fim, a narrativa € a atividade mais corriqueira, inconsciente e inerente a vida
de todos os falantes. Estamos o tempo todo nos construindo como sujeitos, através
das histérias que contamos e demonstrando facetas de nossas multiplas identidades.
Por isso, faz-se tdo relevante compreender cientificamente os sujeitos e determinadas
interagdes e praticas sociais, a partir de uma atividade inerente a atuagdo humana em

sociedade.
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6 METODOLOGIA

Para atender aos questionamentos levantados, realizei um estudo qualitativo
cuja ideia fundamental foi de compreender, por meio das narrativas das participantes,
os topicos mais relevantes emergidos nas narrativas em relagdo ao ensino de inglés
para VYL, como objeto de analise, para os propdsitos deste estudo.

Coulon (1995) explica que a pesquisa cientifica qualitativa se desenvolveu
como uma corrente socioldgica, dentro da sociologia. Entretanto, para ele, esta area
nao € somente uma corrente, mas sim, uma area de estudos autbnoma por salientar
o olhar para questdes que sdo ignoradas pela sociologia. Em contrapartida aos
estudos da sociologia, busca denotar e compreender as atividades, realizadas
socialmente, pelos interagentes de uma sociedade, a partir de uma estrutura social
delimitada, em que estas interagdes estao dispostas. Sendo assim, esta metodologia
de pesquisa, de cunho qualitativo interessa-se pelo compreender de rotinas diarias,
estruturadas na organizacdo de uma determinada sociedade, em que os interagentes
realizam as suas agodes sociais. Deste modo, os estudos de narrativas orais integram
esta metodologia de pesquisa por denotar o olhar para situagdes, através de eventos
rememorados, da vida cotidiana, que ocorrem em nossa sociedade, a fim de
compreender os individuos, participantes do estudo, seus posicionamentos sociais e
discursivos e a sociedade, em que este evento esta inserido.

Como estratégia de pesquisa, foram propostas entrevistas narrativas semi-
abertas, por permitir ao investigador estudar a vida dos individuos a partir do que eles
estdo rememorando no universo narrativo unico elaborado por eles (OCHS E CAPPS,
1997, OCHS E CAPPS, 2001; BASTOS, 2008; BAMBERG; GEORGAKOPOULOU,
2008; DE FINA; GEORGAKOPOULOU, 2012; BAMBERG, 2012; BIAR, ORTON;
BASTOS, 2021).

O método de pesquisa qualitativo consiste em analisar os dados gerados,
partindo de um contexto macro para um contexto micro, segundo um olhar mais
delimitado, por meio de excertos recortados dos dados gerados (FLICK, 2009),
(COULON, 1995). Deste modo, foi analisado pequenos excertos selecionados e
recortados das entrevistas narrativas orais, apresentando as informacdes especificas
mais relevantes para os propositos deste estudo, de forma mais consistente e

detalhada. Nesse tipo de metodologia, busca-se identificar fragmentos, em excertos,
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que respondam os questionamentos levantados como objetivos da pesquisa com

base na perspectiva das participantes. Isto é, essa metodologia

[...] consiste na escolha adequada de métodos e teorias convenientes; no
reconhecimento e na analise de diferentes perspectivas; nas reflexdes dos
pesquisadores a respeito de suas pesquisas como parte do processo de
producédo de conhecimento [...] (FLICK, 2009, p. 23).

A escolha por essa metodologia se justifica por possibilitar que, ao mesmo
tempo em que se ouve o outro em profundidade, crie-se um espacgo terapéutico e
holistico, isto € um momento de conversa acolhedora, em que as iniciagdes da
participante sao validadas e percebidas como apreensiveis topicos de estudo, para o
compartilhamento de experiéncias emocionais e pedagdgicas em relagdo ao ensino
de lingua inglesa para VYL. Nesse processo, o ato de escutar também tornar-se uma
acao de cuidado. Acredita-se que esse método do estudo possibilita o
aprofundamento das questdes relevantes a pesquisa, ao acolher esses educadores,
elaborando este espago de acolhimento e socializagdo de angustias, satisfagao,
experiéncias e atividades em relagcdao a esta atuacdo no ensino deste publico-alvo

seleto.
6.1 A entrevista narrativa

A entrevista narrativa apresenta-se como um método de pesquisa qualitativo
que tem por objetivo compreender as experiéncias de vida humanas.

O método de entrevista narrativa permite que os participantes possuam mais
liberdade ao narrar os eventos relevantes para o propdésito do estudo, enquanto séo
mediados pelo interlocutor, o pesquisador, que participa ativamente da entrevista
introduzindo elementos linguisticos que contribuam para a narragdo e motivem o seu
fluxo. Mira e Custédio (2022) compreendem a entrevista narrativa como um ato
interacional colaborativo e coconstrutivo, entre os interagentes da conversa, em que
eles constroem a narrativa no momento da interagdo. Para Mira e Custédio (2022),
“[...] entrevista narrativa como um processo interacional em que os interlocutores
constroem conjuntamente o discurso no ato interacional que é a entrevista. Nesse
processo, os significados das perguntas e respostas sdo coconstruidos na atividade
interacional [...]” (MIRA; CUSTODIO, 2022, p. 5). Desta maneira, as entrevistas
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narrativas sao construidas no momento da interacéo pelo narrador e o interlocutor de
forma colaborativa.

Neste estudo utilizou-se entrevistas narrativas, como método de pesquisa.
Pretendeu-se estabelecer a possibilidade de, ao mesmo tempo em que a participante
narrava a sua historia, eu pudesse contribuir para a narragao, de forma acolhedora,
ativa e engajada, para a ampliacdo deste universo narrativo elaborado. A vista disso,
expus fragmentos de minhas vivéncias neste ensino, que fizessem com que a
narradora se sentisse acolhida e estabelecesse uma relagado de aproximagao comigo,
para que assim, pudesse construir-se discursivamente, refletir sobre as suas
experiéncias e deixar vir a tona aspectos particulares da sua atuacao profissional
(FIELD, 2009), (NEWMAN ET AL, 1987). Para isso, atuei como interlocutora e
participante das entrevistas, ao realizar uma escuta ativa e participativa, em que ao
passo que era demonstrado o meu interesse genuino pelos fatos narrados, mediei o
fluxo da interacao e contribui ativamente para a constru¢ao do universo narrativo. Ao
longo das entrevistas narrativas percebe-se respostas em relagdo as iniciagées das

L A1) L1

participantes por enunciagdes como: “vuhum”, “e o que vocé pensa sobre isso?”, “nos
conta mais um pouquinho sobre”, “perfeito...e como foi?” que demonstram fragmentos
da escuta ativa realizada por mim, a fim de ouvir de forma interessada a narracédo da
participante e contribuir para o fluxo dessa narracao de forma acolhedora.

Newman et al. (1987) consideram que a escuta ativa e participativa, aquela, em
que o interlocutor interage demonstrando compreensao, empatia e interesse na
narrativa do falante, € uma das formas mais importantes de provocar mudancas nas
pessoas e motiva-las a narrar as suas histérias. E, através dela, que pode-se
compreender o outro, através das perspectivas do mesmo sobre a sua histéria
narrada, ao escuta-lo sensivelmente e ativamente. E, € por ela, que o outro sente-se
acolhido e confortdvel ao narrar a sua histéria e torna-se mais aberto, mais
emocionalmente maduro em relagao a socializagao de suas vivéncias e em relagao a

sociedade e menos defensivo e autoritario. Nesse sentido:

Escuta ativa € uma forma importante de provocar mudangas nas pessoas.
Apesar da nogao popular de que ouvir € uma abordagem passiva, evidéncias
clinicas e de pesquisa mostram claramente que ouvir com sensibilidade é o
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agente mais eficaz para a mudanga da personalidade individual e o
desenvolvimento do grupo (NEWMAN et al., 1987, p. 1, tradugdo nossa).*0
Os autores também adicionam que, “pessoas que foram ouvidas dessa maneira
nova e especial tornam-se mais maduras emocionalmente, mais abertas as suas
experiéncias, menos defensivas, mais democraticas e menos autoritarias” (NEWMAN
etal., 1987, p. 1, tradugado nossa)*'. Por fim, a escuta ativa e participativa é uma parte
determinante para a geragcdo de dados em entrevistas narrativas. Por ser através
desta percepcdo de uma escuta ativa, participativa, acolhedora e sensivel que o
participante se sente o acolhido, motivado, confortavel e interessado em narrar a sua
historia. No caso desse estudo, sua historia de experiencia profissional no ensino de
VYL.

6.2 As laminas de analise

Ancorados na breve linha histérica narratolégica tragada no capitulo anterior,
optou-se por analisar as narrativas das participantes desse estudo pelas laminas de
analise propostas por Biar, Orton e Bastos (2021), por considerar o que esta
acontecendo nas narrativas no ambito interacional, resgatar, de certa forma, e
ancorar-se ao trabalho de Labov (1972) e alinhar-se as perspectivas dos autores
contemporaneos trazidos para essa discussao e para compor o aparato teérico da
presente pesquisa.

Proposto recentemente, o novo estudo de Biar, Orton e Bastos (2021) sugere
que as narrativas sejam analisadas por meio de trés categorias analiticas, que as
autoras denominam /aminas de analise. As laminas de analise possuem o objetivo de
explorar o macro contexto sociocultural das narrativas por meio de trés lentes que
dividem o olhar do cientista para trés categorias micro analiticas. Deste modo, a
analise das narrativas parte de microanalises, conforme essas lentes, para o analisar

da narrativa como um todo, ou seja, o macro contexto da narrativa. Isto é:

40 Active listening is an important way to bring about changes in people. Despite the popular notion that
listening is a passive approach, clinical and research evidence clearly shows that sensitive listening is
a most effective agent for individual personality change and group development (NEWMAN ET AL,
1987, p.1).

41 People who have been listened to in this new and special way become more emotionally mature,
more open to their experiences, less defensive, more democratic and less authoritarian (NEWMAN
ET AL, 1987, p.1).
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Nessas laminagdes, operamos a partir da materialidade linguistica e
interacional dos dados, que entendemos serem indices que apontam para o
contexto sociocultural mais amplo, espécie de nexo entre as dimensdes micro
e macro. Realizar essa ligagdo é o cerne do trabalho interpretativo em
analises discursivas (BIAR, ORTON; BASTOS, 2021, p. 240).

Entdo, apds elucidar o que sao narrativas, o que concerne os estudos de
narrativas orais e quais sao as abordagens analiticas das narrativas, irei observar as
narrativas das participantes deste estudo, objeto de analise desta pesquisa, por meio
de trés lentes analiticas propostas no estudo de Biar, Orton e Bastos (2021).

Conforme as autoras, as narrativas devem ser observadas segundo trés
ldaminas de analise, que exploram a abordagem das narrativas orais, sobre trés
olhares distintos que se complementam. S&o elas, em sua respectiva ordem: 1°) A
estrutura da narrativa, 2°) A ordem da interacao e os 3°) Os embates discursivos.

1°) A primeira lente, a estrutura da narrativa, nos apresenta as principais partes
da narrativa que usualmente aparecem em narrativas orais completas, em uma
estrutural sequencial caracteristica. Irei considerar, assim como as autoras, ancorados
na obra de Labov (1972) e Labov (1997), narrativas orais completas, aquelas que
possuem quase todas as partes das narrativas, propostas por Labov (1972), bem
delimitadas e ndo se enquadram na abordagem das ‘pequenas historias” de
Georgakopoulou (2008), que evidencia narrativas fragmentadas dentro de narrativas
orais completas. Assim, para Labov (1972), “[...] elas sdo completas, no senso que
possuem um inicio, um meio e um fim” (LABOV, 1972, p. 362, tradug&o nossa).*2

Considerados os pioneiros nos estudos de narrativas orais, Labov e Waletzky
(1967), Labov (1972) e Labov (1997) desenvolveram estudos que nos proporcionaram
conhecer as partes estruturantes de narrativas orais completas hoje reconhecidas
como categorias /labovianas de analise. Essas categorias possibilitam a analise das
narrativas orais ao investigar a fungédo de cada uma dessas partes dentro da narrativa.
Biar, Orton e Bastos (2021) adiciona: “[...] nota-se que essa primeira lamina usa
categorias relacionadas a estrutura narrativa (vindas, por exemplo de trabalhos como
o de LABOV, 1972 [...]) para dar conta do evento narrado — isto €, a historia em si”
(BIAR, ORTON; BASTOS, 2021, p. 241).

Dessa maneira, essas categorias de organizagdo da histéria narrada estao

presentes e sdo observaveis nas narrativas orais completas que possui um inicio,

42[...] they are complete, in the sense that they have a beginning, a middle, and an end (LABOV, 1972,
p. 362).
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meio e fim bem delimitados, usualmente coconstruido somente por duas pessoas,
uma, a narradora, e a outra, o interlocutor, que atua como um mediador da histéria,
por meio de uma escuta ativa, que norteia a construgao colaborativa da narragao.

Todavia, ainda que partes estruturantes das narrativas orais completas,
algumas categorias tais como o resumo, a orientagao, a avaliacdo e a coda nao
aparecem em todas as narrativas e isso nao compromete o fluxo da histéria ou faz
com que a narrativa ndo seja considerada completa. Algumas narrativas iniciam na
acao complicadora e terminam em sua resolugdo sem que haja uma avaliagao do
narrador sobre o evento narrado ou alguma frase solta de encerramento do tépico
narrado como coda.

2°) Agora que conhece-se as categorias labovianas de reconhecimento da
estrutura da narrativa, seguirei para a segunda lente de analise, a ordem da interacéo.
A ordem da interacdo salienta o olhar para as acbes que ocorrem em ordem
sequencial dentro da narrativa. Isto é, “De natureza pragmatico-interacional, essa
ldmina langa luz sobre a ordem interacional, ou seja, a dimensao situada em que as
narrativas foram coproduzidas pelos(as) participantes (BIAR, ORTON; BASTOS,
2021, p. 241). Deste modo, esta lente é util, segundo as autoras, para responder
perguntas como: “[...] como as narrativas e a construgdo de si do narrador podem
estar respondendo a essas demandas? Em meio a que sequéncia de acodes
interacionais a narrativa emergiu? Que acédo ela mesma parece performar essa
sequéncia? Como os(as) participantes cooperam na construgéo da historia?” (BIAR,
ORTON; BASTOS, 2021, p. 241). Sendo assim, a segunda lente esta interessada em
reconhecer a gama de agdes que estdo ocorrendo dentro da narrativa, em ordem
sequencial, além da sua estrutura, para compreender os propdsitos da narrativa e
como ela responde as questdes propostas pelo estudo.

3°) Por ultimo, a terceira ldmina de analise, a lamina dos embates discursivos
€ a lente analitica que o cientista deve voltar para a narrativa, apos realizar o trabalho
de reconhecer as partes dispostas na estrutura das narrativas, por meio das
categorias labovianas, e apreender as agdes que estao acorrendo nessa narrativa. A
terceira lamina auxilia o pesquisador a agrupar todo esse trabalho de analise, a fim de
perceber os embates discursivos que emergem nas narrativas. Os embates
discursivos concernem em compreender como 0s narradores se posicionam em
relagdo a sua narracéao. Isto €, em que condi¢des as historias foram narradas, como

os narradores se posicionam emocionalmente em relagao a sua narrativa segundo as
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suas escolhas de vocabulos linguisticos. Entdo: “Em que condi¢cées e conjunturas
séciohistéricas eles foram/sdo produzidos? Que indices apontam para esses
discursos? Como os(as) participantes parecem estar se posicionando em relagéo a
esses discursos (aderindo? naturalizando? contestando?)” (BIAR, ORTON; BASTOS,
2021, p. 242).

Portanto, neste estudo, analisarei as narrativas das participantes segundo as
laminas de analise de Biar, Orton e Bastos (2021) no intuito de responder as questdes
levantadas por este estudo, por meio da investigagao das ag¢des que estdo ocorrendo
nas narrativas que nos relevam, além da estrutura / organizagao das narrativas, os
posicionamentos linguisticos e emocionais que os narradores estabelecem sobre as
suas narrativas. Contudo, a analise sera realizada de forma em que parta das acdes
gque emergem nas narrativas e como elas compdem a narrativa para responder as
questdes do estudo de forma homogénea. Assim como também pontuam as autoras
que essas laminas nao sao isoladas, mas sim, se sobrepéem no desenrolar das
narrativas e assim propiciam a analise homogénea. Logo, “[...] elas nao
necessariamente precisam ser entendidas como etapas diferentes da analise. Na
verdade, essas trés laminas frequentemente se sobrepdéem — os mesmos excertos
realizam agdes em trés niveis” (BIAR, ORTON; BASTOS, 2021, p. 243). Bom!

Para exemplificar as trés laminas, como categorias analiticas, apresenta-se um

diagrama apresentando uma sumarizagéo das lentes analiticas de cada lamina.

Figura 3 — Diagrama das laminas de analise de narrativas

2°) Lamina - Ordem da

Interacao
1°) Lamina - Estrutura .
da Narrativa As agoes que ocorrem 3% Lamina - Embates
na narrativa (O que Discursivos
Modelo Laboviano esta sendo feito?)
(1972) Diferencas

Resolucoes
Como os narradores e
posicionam frente a sua
narracao

Resumo, Orientagdo,
Acdo Complicadora,
Resolugdo e Coda
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Elaborado pela autora (2022).

6.3 Perfil das participantes

As participantes voluntarias deste estudo serdo duas mulheres com idades
entre 25 e 40 anos, graduadas em Letras Habilitagdo: Portugués e Inglés ou Letras
Habilitagdo: Inglés, pelas instituicdes de ensino de nivel superior localizadas na regiao
metropolitana de Porto Alegre (RS), atuantes ha no minimo dois anos, no ensino de
VYL, em escolas regulares de ensino privado também localizadas nesta regido. As
participantes deste estudo foram selecionadas, por meio das midias virtuais e por
meio de conversas com coordenadores pedagogicos (as) de escolas regulares
privadas da regiao metropolitana de Porto Alegre (RS) que se sentiam confortaveis
em indicar um profissional que atuasse com VYL e cumprisse os critérios listados
anteriormente para participar do estudo.

Optei por selecionar profissionais atuantes em outras instituicées de ensino que
nao fossem a que eu, a pesquisadora desse estudo, atuo, no momento de escrita
dessa producdo académica, para que possa-se compreender outros cenarios de
atuacao, além do meu que ja fora, parcialmente, desenhado em minha narrativa de
justificativa. Isto posto que, ainda na introducdo, busco evidenciar o meu contexto, a
fim de demonstrar como foi a minha trajetéria no ensino bilingue e como é o meu
contexto. Além disso, também considerou-se estabelecer uma visdo, como
pesquisadora, de fora da instituicdo da participante e ndo uma visao de quem esta
inserida no contexto, se fosse selecionada uma colega da instituicdo, em que eu atuo,
tendo em vista o objetivo de resguardar a descrigado dos contextos pelas e sobre as
visdes das participantes, sem evidenciar percepcdes minhas sobre o contexto.

Foi realizado contato com as participantes via e-mail. As participantes que
retornaram e desejaram participar voluntariamente, possuiam mais horarios livres
para o agendamento da entrevista e mais tempo de experiéncia, conforme os critérios
acima, foram escolhidas para desenvolver o corpus desse estudo.

As participantes, que possuem tragos semelhantes, em seus perfis de
educadoras, conforme os critérios de sele¢ao para a participacdo na pesquisa, € em
determinadas praticas educacionais, foram convidadas a contar histérias sobre o
inicio de sua atuagao na area e sua presente atuagao, como elas adaptaram o seu

ensino e lidam com as dificuldades deste ensino diferenciado devido a nao preparagao
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dos curriculos de licenciaturas em Letras Portugués / Inglés, Letras — Inglés , da

regido, para atuar no ensino deste publico (YL e VYL).
6.4 Geracao de dados

As entrevistas foram realizadas em agosto de 2021, apds a aprovagéo do
projeto de pesquisa pelo CEP (Comité de Etica em Pesquisa). As entrevistas foram
realizadas de forma remota, através da ferramenta de interagéo virtual Google meet,
respeitando todos os protocolos de protecdo e contengcédo do presente virus COVID-
19. A plataforma google meet foi escolhida, além da medida protetiva ao virus, por
sua gratuidade para o acesso das participantes e ponderando o0 seu possivel
conhecimento prévio de acesso a ferramenta devido as aulas ministradas no modo
remoto, por esta plataforma, em demasiadas instituicdes de ensino, desde o inicio da
presente pandemia de COVID-19 no ano de 2020.

As entrevistas foram realizadas de forma individual, em um horario definido
pelas entrevistadas, segundo a sua disponibilidade de horarios. As interagdes foram
dispostas em audio e video, a fim de acolher melhor a participante e elaborar um
ambiente confortavel de socializagdo de experiéncias. Todavia, para fins de uso
académico, foi registrada somente a gravagao em audio.

Busquei estabelecer um clima de confianca, cumplicidade e empatia com as
participantes, por meio da escuta ativa, de modo que elas puderam se sentir a vontade
para expressar-se sem restrigdes.

As participantes, ao aceitarem participar da pesquisa, foram informadas sobre
os procedimentos de preservacado da identidade, tais como a mudanca de nome,
cidades, lugares, entre outros, e assinaram um termo de consentimento, elaborado
por mim, para autorizarem o uso dos dados para fins académicos de producado desta
dissertacdo (Anexo B). Além de terem total acesso aos dados, podendo ser
descartado todo ou parcialmente o dado gerado de acordo com o desejo das
entrevistadas, a partir dos topicos emergidos em suas narrativas. Este acesso foi
elucidado no termo que foi lido para as participantes no ato de inicio da entrevista.

As entrevistas iniciaram pela pergunta macro “Como foi o seu inicio de atuagao
no ensino de Inglés, como lingua adicional, para very young learners?”, que inicia as
duas narrativas, realizada por mim e foram conduzidas, segundo os topicos

emergentes que se desenvolveram ao longo das narrativas das participantes.
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ApOs a realizagao das entrevistas e escuta ativa das narrativas. As entrevistas
foram transcritas por mim, de acordo com as normas da analise da conversao de
orientagdo textual-interativa e convengdes de transcrigdo propostas por Marcuschi
(1986) e Mira (2016) (Anexo A). Ao transcrever-se os dados gerados e registrados em
audio, garantiu-se a maxima fidedignidade dos fatos narrados. Salientando, a
narragao, as pausas, o vocabulario coloquial ou formal das participantes, os niveis de
linguagem e a espontaneidade que revelam topicos emergentes no universo da
narrativa.

Esta pesquisa foi submetida & apreciacdo do Comité de Etica em Pesquisa
Humana e somente apds a sua aprovagao por esse 6rgao, deu-se a entrada em
campo O termo TCLE (Termo de consentimento livre e esclarecido) foi lido
anteriormente a gravacéo das entrevistas no momento da interagdo e assinado em
duas vias virtuais, ficando uma em posse da entrevistada e uma em minha posse.
(Anexo B).

Os riscos desta pesquisa, informados as participantes pelo termo lido no ato de
inicio da entrevista e assinado por elas, estdo relacionados a quaisquer
procedimentos que venham causar constrangimentos relativos a identificagdo destes
participantes e seus posicionamentos emocionais e linguistico-discursivos em relagao
a sua profissdo. Nesse caso, comprometi-me a modificar minuciosamente quaisquer
informagdes passiveis desse risco. Nesse sentido, assegura-se a ateng&o para com
as duvidas e desejos das participantes (por exemplo, quanto ao seu aceite em
participar da pesquisa ou nao, ou dela se desvincular a qualquer momento), bem como
para a preservacao das suas identidades durante todo o desenvolvimento da

pesquisa.
6.5 Participante Joana

Joana, pseudbénimo escolhido pela participante tem 26 anos de idade, é
graduada em Letras — Inglés e literaturas de lingua inglesa, por uma das
Universidades de renome da regido, e reside em uma das cidades da regido
metropolitana de Porto Alegre (RS). A Professora escolheu cursar Letras devido ao
seu amor pela lingua inglesa, desenvolvido ao longo de seus estudos em um curso

livre de idiomas, e o desejo de oportunizar, a outras pessoas, 0 acesso a este idioma.
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Hoje, a professora, atua, no ensino de VYL, em uma Escola de Educagao
Basica privada de Ensino Fundamental em uma das grandes cidades metropolitanas
de Porto Alegre (RS), que possui um Programa Bilingue. A proposta de Programa
Bilingue da escola & obrigatéria e integrada a grade curricular da instituigdo. O
Programa perpassa todos os niveis de educacgéao disponibilizados pela escola, desde
a Educacao Infantil até os anos finais do Ensino Fundamental Il. Dentro deste
Programa Bilingue Joana possui todas as turmas do nivel Educagéo Infantil,
organizadas entre PRE | (4 anos) e PRE 2 (5 anos).

A professora narra que ingressou no ensino de VYL devido a uma oportunidade
empregaticia que ela obteve e que, antes, desta oportunidade ela nunca havia
pensado em atuar no ensino de VYL e possuia a sua atencéo voltada para o ensino
no Ensino Fundamental Il e Ensino Médio como € desenvolvida a sua formacéao

académica. Hoje ela atua ha quatro anos no ensino de very young learners.
6.6 Participante Maiara

Maiara, pseudénimo também escolhido pela participante, possui 28 anos de
idade e, também, reside em uma das cidades da regido metropolitana de Porto Alegre
(RS). A professora é graduada em Letras — Inglés, por uma das Universidades de
prestigio da regido e escolheu esta graduagao, assim como Joana, devido ao amor
pelo idioma Inglés e o desejo de contribuir para a formagao linguistica dos demais
sujeitos por meio do ensino-aprendizagem de lingua inglesa. Apds participar do
famoso projeto de intercambio au pair, um intercambio, em que a intercambista reside
por um determinado tempo na casa de uma familia estado-unidense, em que ela atua
como baba e possui 0 acesso ao estudo de lingua inglesa, por meio de cursos pagos
pela familia, em seus periodos de descanso, Maiara desenvolveu o seu amor e
interesse pelo ensino-aprendizagem de lingua inglesa.

Durante a sua graduagao, a professora interrompeu os seus estudos € morou
dois anos em Dublin, na Irlanda, a fim de capacitar-se ainda mais no idioma e ter a
oportunidade de viver mais uma experiéncia de imersdo enriquecedora. Ao retornar
ao Brasil, a professora iniciou a sua carreira docente, ainda na graduag&o, ministrando
aulas de lingua inglesa em cursos livres para todos os niveis de aprendizagem desde

os 8 anos de idade (young learners) até os niveis adultos. Ao finalizar a graduacéo, a
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professora obteve oportunidades de atuar em escolas regulares nos niveis Ensino
Fundamental Il e Ensino Médio.

Atualmente, a professora atua no ensino de VYL, em uma escola de Educagéao
Basica privada de Ensino Fundamental da regi&o, que possui um Programa Bilingue,
assim como o Programa Bilingue da escola de Joana. Isto é, uma proposta de
Programa Bilingue integrado a grade curricular da instituicdo e obrigatério a todos os
niveis de educacgao da Escola. Maiara possui dois anos de experiéncia no ensino de
VYL e ingressou nesse ensino devido a uma oportunidade de emprego que ela obteve
em relagcdo a esse ensino nessa escola que ela desejava atuar. No entanto, ela ja
possuia mais de sete anos de experiéncia docente de lingua inglesa em cursos livres
e nos niveis Ensino Fundamental I, Il, Ensino Médio e ensino de adultos.

Para reforgar a imagem das participantes e guiar o leitor durante o percurso da

pesquisa, organizei um quadro de sumarizagao do perfil das participantes.

Quadro 1 — Perfil das participantes

Joana Maiara
Graduagao: Letras Inglés e literaturas de Graduagao: Letras — Inglés
lingua inglesa
Idade: 26. Idade: 28.

Professora de lingua adicional Inglesa para Professora de lingua adicional Inglesa para

very young learnes em Escola de Educagao very young learnes em Escola de Educagao

Basica Privada, no nivel de Educagao Basica Privada, no nivel de Educagao
Infantil. Infantil.
Ensino em Programa Bilingue. Ensino em Programa Bilingue.
Experiéncia de quatro anos. Experiéncia de dois anos.
Escolheu a sua profissdo devido ao amor Escolheu a sua profissdo devido a uma
pela Lingua Inglesa. experiéncia enriquecedora pelo programa
“au pair”,

Elaborado pela autora (2022).
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7 ANALISE DE DADOS

Para a analise de dados, serdo apresentados pequenos excertos, recortados
das narrativas de experiéncias pessoais de vida orais das duas participantes deste
estudo. Os excertos foram transcritos de acordo com as normas da analise da
conversacao de orientacao textual-interativa, por meio das convencdes de transcriciao
propostas por Marcuschi (1986) e Mira (2016). Pretende-se com a selegcao desses
excertos discutir as questdes relevantes para os propositos deste estudo em relagao
a socializacao de experiéncias, de professoras, atuantes no ensino brasileiro de VYL.
Para esta investigagcéo, considera-se o em torno de sua graduacgéo, oportunidades
empregaticias e todo o contexto que se desenvolve ao redor do ensino de VYL no
Brasil. Assim, foram selecionados um total de dezoito excertos: nove excertos
recortados para narrativa de cada participante. Os dados transcritos serdo analisados
de acordo com as laminas de analise propostas por Biar, Orton e Bastos (2021), a fim
de compreender como as participantes deste estudo se constroem e se posicionam
no universo narrativo, por meio das ag¢des narradas, organizam a sua narragao,
desenvolvem a estrutura de sua narrativa e compreendem as questdes relevantes
para os propésitos deste estudo emergidas, em sua narragédo, a luz dos embates
discursivos aparentes, provenientes de suas experiéncias vividas.

As participantes sao tratadas, nos dados a seguir, pelos pseuddnimos Joana e
Maiara, nomes de sua escolha, no intuito de preservar suas identidades reais. A
analise da narrativa de cada participante sera apresentada na respectiva ordem:
primeiramente sera apresentada a analise da narrativa de Joana e, em seguida, a
analise da narrativa de Maiara. Apos a analise das duas narrativas, sera desenvolvida
uma discussdo para pontuar aproximacdes e distanciamentos entre as duas
narrativas. Essa verificagdo auxiliara parcialmente na compreensdo do cenario de
ensino de lingua adicional inglesa para VYL, sobre a lente micro langada sobre o
contexto de atuacao das participantes do estudo, segundo as percepgdes delas, que

atuam nesse ensino regularmente.

7.1 Analise Joana

Nesta analise, Joana rememora e estabelece um universo narrativo de sua

pratica no ensino de VYL ao longo de quatro anos de experiéncia, mas, mais
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precisamente em relagao a sua pratica no Programa Bilingue da instituicao de ensino
que ela atua. Joana rememora fragmentos relevantes aos propositos deste estudo e
guia o interlocutor a compreender, parcialmente, esse cenario de ensino, segundo as
suas experiéncias de atuagéo.

Neste primeiro excerto, Joana descreve o curso, em qual curso ela se graduou
e as faixas etérias de estudantes com as quais ela geralmente atua.

No que diz respeito a estrutura da narrativa, neste primeiro excerto, a
organicidade dos turnos demonstra uma sequéncia, turno a turno, em que os pares
adjacentes se desenvolvem, sobre a segunda lamina, para apresentar o cenario em
que as narrativas ocorreram. Entende-se como pares adjacentes perguntas e
respostas que se completam e s&o socialmente conhecidas, utilizadas e esperadas
como respostas preferidas. Como por exemplo: “ola, tudo bem?” — para o par “tudo
bem”, que seria a resposta preferida e esperada que completa o par adjacente
(KERMER, 2006).

Assim, Joana esta organizando a sua narrativa e estabelecendo o cenario
visual de suas turmas para que se possa avangar na estruturagcéo, organicidade e
guiar o interlocutor a compreensao de sua narrativa. Os pares também demonstram
buscar uma proximidade entre a narradora e eu, de forma acolhedora, para que a
narradora possa sentir-se confortavel ao narrar as suas experiéncias nesse cenario
de ensino. Marcadores linguisticos de avaliagdo, utilizados por mim, como, por
exemplo, “que legal” (linha 8), apresentam um interesse genuino nos fatos que seréo
narrados € uma busca por estabelecer um espaco de acolhimento, proximidade e

confortavel para as narrativas emergirem.

Excerto 1 — Joana 1

7 Joana: Letras Inglés e literaturas da lingua inglesa.
8 Juliana: Que legal! Literaturas da lingua inglesa também.
9 Joana: Uhum...

10 Juliana: [e hd quanto tempo vocé atua no ensino de very

11 young learners?
12 Joana: Ha quatro anos.

13 Juliana: Quatro anos de experiéncia entdo no ensino de very young

14 learners?
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15 Joana: Isso.

16 Juliana: Quais geralmente sdo as idades dos seus alunos? Até que idade

17 vocé j& atuou? Ji foi até seis anos? Sete?

18 Joana: Eu...j& dei aula para aluncs entre trés...de trés aa::..oito

19 anos...de trés a cito.

Joana declara que o seu curso de graduacdo possui enfoque também em
literaturas de lingua inglesa (linha 7) e que ela ja atuou, durante esses quatro anos de
experiéncia (linha 12), no ensino de VYL e YL entre trés e oito anos de idade (linhas
18-19).

A partir da primeira lamina, nas linhas 18-19, pode-se observar a marcagéo da
abertura da narrativa. Isto €, 0o momento em que a narrativa esta emergindo apds a
aparicao de pares adjacentes que demonstraram preparar o0 cenario para o emergir
das narrativas e buscar aproximagdes entre a narradora e eu. Essa mobilizacéo, por
meio do meu acolhimento, contribui para a narrativa, trazendo a luz experiéncias
semelhantes. Portanto, nas linhas (18-19), vislumbra-se o resumo e a orientagéo
dessa narrativa. Nessas linhas, Joana orienta os niveis de educagao, nos quais ela
usualmente leciona e lecionou durante esses quatro anos de experiéncia docente para
VYL. Além disso, esse primeiro excerto apresenta topicos discursivos que revelam a
apresentacao da profissional que desenvolvera as suas narrativas. Dessa maneira,
esse primeiro excerto apresenta a profissional de Letras, Joana.

No segundo excerto, Joana descreve os motivos pelos quais ela iniciou no
ensino de VYL. A vista disso, sobre a primeira lamina, pode-se vislumbrar a acdo
complicadora dessa narrativa, ou seja, 0 motivo que iniciou e move essa narrativa
(linha 46) que relaciona-se com a premissa de que ela teria perfil observavel para

atuar com os VYL.

Excerto 2 — Joana 2

30 Juliana: E porque vocé comegou a dar aula na educagdo infantil...nesta

31 faixa etaria...

32 Joana: [Poxrque eu sempre gostei muito
33 assim...dessa parte...desse...desse publico...porque::& uma aula muito
34 mais divertida...muito mais ludica...entdo eu sinto que::acaba sendo
35 divertido tanto para mim guanto para eles e também porque::é uma fase

36 em que eles::muitc importante assim na vida deles né? Que eles estdo
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37 passando assim...nessa idade...e o fato de eu peder contribuir com o
38 inglés...e ver a empolgacdo deles né...e quanto eles querem aprender e
38 o quido curiosos eles sdo em saber os significados e as palavras...eu
40 acho que foi © que mais me motivou assim...a comegar a ensinar para eles

41 e a continuar nessa...nessa area.
42 Juliana: Ai & maravilhoso dar aula para ele né?
43 Joana: E...

44 Juliana: Eu sou encantada...entdo foi uma decisdo sua? Ni3o foi uma
45 oportunidade que apareceu? Tu decidiu gque tu gueria entrar nesta

46 carreira?

47 Joana: Foi uma oportunidade que apareceu...antes disso...eu ndo queria
48 dar aula para criancas...eu achava que eu ia dar aulas sdO para

45 adultos...mas gquando eu comecei a dar aula em uma escola eles me

1

50 ofereceram as turmas de “kids” e falaram que eu tinha o perfil para
51 trabalhar com o0s pequencs e al eu aceitei o desafio e acabei mne

52 encantando...

Ao ser questionada sobre os motivos da sua iniciagdo nesse ensino, Joana
narra que, embora ela tivesse planejado trabalhar com adolescentes ou adultos, a
oportunidade que obteve de ministrar aulas para criangas pequenas (linha 32) fez com
que ela percebesse que possuia um interesse em lecionar para VYL. Uma vez que
trata, ao seu ver, de uma aula diferenciada, a qual ela descreve com os vocabulos
divertida e ludica (linha 34), que faz com que ela possua interesse em atuar com nesse
segmento. Joana também apresenta, na (linha 47), que esse interesse fora
despertado pela oportunidade empregaticia recebida. Além disso, Joana reconhece
que essa fase de aprendizagem é muito importante na formacgéo do cidadao e, por
isso, ela afirma que gostaria de colaborar para a formagéo inicial, por meio da lingua
inglesa (linhas 31-37). Por fim, Joana também declara que a curiosidade, o desejo
pela aprendizagem e a necessidade de explorar o novo dos estudantes VYL, é o que
a motiva a desejar construir uma carreira docente voltada para esse publico (linhas
37-40). Todavia, Joana nao escolheu candidatar-se para uma vaga de atuag&o nesse
ensino, relatando que, ao ingressar em uma escola de idiomas, ela desejava atuar e
que pretendia atuar no ensino de jovens adultos e adultos. Contudo, ofereceram-lhe

as turmas de educacéo infantil, intituladas pela escola como kids#, distribuidas nessas

43 Equivaléncia: criangas bem pequenas.
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faixas etarias, sobre a premissa de que ela teria perfil para atuar com esse publico,
conforme observado durante a sua entrevista (linha 50).

No plano da sequencialidade, conforme a segunda lamina, Joana demonstra
estar interessada em ensinar para esse publico, deslumbrada pelas especificidades
dele e aberta a aprender e a adentrar nesse cenario pela oportunidade inesperada
obtida. Na (linha 42), alinho-me a narradora ao questionar, com um marcador
avaliativo, que emerge de suas experiéncias no ensino de VYL, como esse cenario
torna-se maravilhoso ao passo que o docente desenvolve a sua pratica.

Entretanto, sobre a terceira lamina, o embate discursivo que se percebe, sobre
esses dois primeiros excertos, desdobra-se a partir da linha 47, sendo motivado pelos
meus questionamentos na linha 46. A professora, ao revelar que nao escolheu
adentrar no cenario de ensino para VYL e foi direcionada pela instituigdo contratante,
sob a premissa de que teria perfil para atuar com os kids, apresenta, parcialmente,
um embate que releva as caracteristicas observaveis, em uma primeira interagao, de
alguém que teria perfil para trabalhar com kids. Isto €, uma pessoa do género feminino,
na faixa etaria de 20 anos, e recém-formada. Essa proje¢cdo revela um cenario
corriqueiro e conflitante de ensino, no qual o professor recém-formado em
competéncias para atuar com o nivel de estudantes do Ensino Fundamental |l, Ensino
Médio e adultos é direcionado ao ensino de criangas pequenas, sendo, portanto, o
professor mais experiente direcionado ao ensino de um publico mais velho. Assim,
esse embate discursivo revela parcialmente que, em muitos cenarios, a idade, género
e tempo de formacgao sdo marcadores para escolher o professor que atuara no ensino
de VYL. O que também pode, superficialmente, indicar o grau de importancia que
algumas instituicbes de ensino estabelecem ao ensino de lingua inglesa para as
criangas pequenas (Santos, 2005), Rocha (2006), Santos (2009) e sobre o ensino da
educacao infantil como um todo que, parcialmente, ainda € compreendido como
cuidado e um espaco, em que a crianga permanece temporariamente, enquanto os
seus familiares estdo em seus ambientes de trabalho. Pereira (2012) argumenta sobre

essas percepgodes estigmatizadas:

[...] apesar da difusao das escolas de educacgéo infantil ser bastante recente
se consideramos nosso periodo histérico, elas vém arraigadas nessas
concepgdes de assistencialismo e de “substitutas” temporarias da familia,
sendo os professores colocados em um lugar de extens&o da figura materna
(PEREIRA, 2012, p. 20).
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Essas questbes sao, igualmente, reforgadas por Silva e Farias (2014). As
autoras reconhecem que essa figura assistencialista, de cuidadora, precisa ser
substituida na visdo da comunidade educativa, investindo-se na formacdo do
profissional docente e propostas curriculares que posicionem o docente da educagao
infantil como um facilitador da aprendizagem. As autoras discutem a necessidade de
desvincular essa figura materna da Educacéo Infantil, que pode revelar o porqué de a
professora ter sido caracterizada como alguém que teria perfil observavel para
trabalhar com os jovens aprendizes. Segundo Silva e Farias (2014):

Superar esta concepg¢ao de extensao da figura materna ancorada ao papel
do professor consiste no fato da Educagado Infantil substituir o carater
assistencialista no qual se alicer¢ou, pelo carater pedagdgico, investindo
tanto nas propostas pedagdgicas e curriculares, quanto em formacgéo dos
profissionais [...] (SILVA, FARIAS, 2014, p. 37)

Contudo, Joana nao demonstra compreender a problematica de ser
classificada como o perfil observavel para atuar com os VYL. A participante adiciona,
ainda, que, mediante a afirmacgao, por meio da instituicio de ensino, ela decidiu aceitar
o desafio e acabou desenvolvendo um gosto e interesse por ensinar VYL (linhas 50-
51). Joana descreve que: “ai eu aceitei o desafio e acabei me encantando” (linhas 50-
51).

No terceiro excerto, Joana rememora como foi a sua primeira experiéncia no

ensino.

Excerto 3 — Joana 3

52 Juliana: [Ah foi a primeira experiéncia como docente? Foi com o8 very

53 young learners?

)

54 Joana: Isso...uhunm.

-

55 Juliana: A minha também foi...eu comecei a trabalhar com 08 peguenos de
56 quatre a nove anos.

57 Joana: Uhum...& mais ou menos a mesma faixa etédria.

58 Juliana: Isso...a mesma faixa etdria...vecé definiu como um desafio entdo
59 tu pode me contar um pouguinho de como foi o seu inicio no ensino de

~
7

60 very young learners:

61 Joana: foi um pougquinho complicado...porque eu ndo tinha...ndo sabia

62 muito bem como abordar os conteudos para eles...como torna::r as aulas
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63 mais ludicas...como transformar o inglés em algo um poucc mais
64 facil...mais tranquilo para eles e algo qgue eles gostassem e::também a
65 linguagem né que a gente tem gque::precisa saber usar com eles né? Questdo

66 de rotina...ajudar eles a identificarem gque é a hora da aula de

67 inglés...né...que...tudc isso € muito novo assim para mim né...porque é
68 uma rotina...€ um universo totalmente diferente né do que eu...do gue
69 eu imaginava porque eu achei que eu seria...que eu iria dar aula para
70 adultos né...mas eu acho que o desafio maior foi esse...assim esta

71 questac de gerenciar a turma em s=i.
72 Juliana: De gerenciar a aula para este publico no caso?

73 Joana: E...uhum...para este publico.

Aproximo-me de Joana, nas linhas (55-56), quando adiciono que a minha
primeira experiéncia docente também fora no ensino de VYL, estabelecendo, assim,
um ambiente confortavel de compartihamento de experiéncias, aproximacdes e
compreensao mutua. Joana, no excerto anterior, explana que aceitou o desafio (linha
50). Dessa maneira, a entrevistada € instigada, por mim, a narrar sobre a sua primeira
experiéncia no ensino de VYL, a fim de desenvolver a sua narrativa a cerca desse
vocabulo escolhido que determina uma acao.

Ao iniciar a narracdo de sua primeira experiéncia no ensino de VYL Joana
escolhe o vocabulo “complicado” (linha 61), quando ela explana que “foi um pouquinho
complicado”, demonstrando utilizar eufemismo para amenizar levemente a carga da
situagado. Logo apds introduzir a narrativa com esse referente, Joana desenvolve um
ambiente narrativo, em que ela ndo sabia como atuar com os estudantes e n&o
compreendia como adequar os conteudos de lingua inglesa para a faixa etaria em que
ministrava aulas. Joana também adiciona que ela ndo entendia como aplicar a
ludicidade as aulas de lingua inglesa para VYL e como desenvolvé-las para eles (linha
61). Esses saberes foram adquiridos com a pratica e ao cursar cursos livres voltados
para o publico. Para exemplificar essa situagdo, Joana narra (linha 63) que ela nado
compreendia como: ‘“transformar o inglés em algo um pouco mais facil e que eles
gostassem”, isto €, revelando a questdo da ludicidade e adequagao dos planos de
aula a faixa etaria. Além disso, nas linhas 65 e 66, Joana revela que o ensino de VYL
possui uma linguagem e rotinas especificas, e que ela n&o possuia conhecimento de
como utilizar essa didatica em suas primeiras aulas.

Nesse excerto, Joana seleciona vocabulos que marcam, sobre a primeira

lamina, a sua avaliagao sobre a sua narrativa e sobre as suas experiéncias com o0s
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VYL como situagdes de inicio dificeis e que necessitaram de uma aprendizagem e
estudo diversificado para compreender-se como realizar essa atuagao com maestria.
No turno a turno da interagéo, sobre a segunda lamina, Joana parece estar insegura,
no inicio da sua atuagado, angustiada em um cenario de incertezas, segundo suas
escolhas linguisticas para narrar esse inicio. Portanto, sobre a terceira lamina, a
narrativa de Joana reforga o cenario de incerteza, aprendizagem na pratica em sala
de aula e por formacgdes além dos cursos de formagao académicos. Ademias, revela
como a idade e a escolha de profissionais recém-formados e inexperientes para
realizar esse trabalho também podem contribuir para as dificuldades iniciais que um
professor experiencia ao estrear a sua pratica docente com esse publico ou para esse
publico.

No quarto excerto, Joana salienta a ndo preparacdo para atuar com esse

publico em sua formagao académica.

Excerto 4 — Joana 4

74 Juliana: E tu sente que o teu curso de graduagdo te preparcu para atuar
75 com este publico? Que quante tu entrou a primeira vez para a sala de

76 aula tu conseguiu desenhar...delinear uma aula para este publico?

77 Joana: Eu acredito gue nédo porque o meu cursc foca muito na educacdo
78 bésica...na...em ensino para escola publica...pro ensino
79 fundamental...pro ensino médio...entdo::mesmc tendo a3 cadeiras
80 pedagégicas nunca foi abordadc como trabalhar com este publico...como
81 fazer...como::como planejar uma aula para eles né? Entdo eu acredito gue

82 nédo porgue prepara mais para trabalhar nas escolas mesmo.

Ao avancar na narracao de Joana, nas linhas 77-82, percebe-se a continuidade
desse embate discursivo acerca dos sentimentos de despreparacao, incertezas e
insegurangas, em que ela demonstra nao ter se sentido preparada pelo seu curso
universitario para atuar no ensino de VYL. Ao ser questionada se ela sentia que o seu
curso de graduacgéao a havia preparado para a atuagdo com esse publico seleto (linha
74), Joana revela que, apesar de possuir uma gama de disciplinas pedagogicas, essas
eram alinhadas com o ensino nos niveis Fundamental Il e Médio, que possuem cargas
horarias reduzidas de lingua inglesa nas redes publicas. Além disso, ndo houve
disciplinas que abordassem o ensino de lingua inglesa para criangas e como realiza-

lo com maestria (linhas 77-82).
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Na linha 82, Joana utiliza a escolha lexical de “escola mesmo”, demonstrando
nao intitular-se como professora de lingua inglesa de Escola de Educagao Basica.
Joana demonstra compreender-se somente como professora de lingua inglesa, mas
nao como professora de Escola de Educagdo Basica. Além disso, esse excerto
também revela uma viséo tradicionalista do que compete a um professor de Lingua
Inglesa, ao passo que Joana reconhece-se como professora de Lingua Inglesa, como
Lingua Adicional, mas ndo como professora de Educagado Infantil e de Escolas de
Educacao Basicas.

Assim no quinto excerto, Joana narra sobre os seus sentimentos em relagao a
sua pratica docente para os VYL, mediante a ndo preparacao para atuar nesse ensino

pelo seu curso universitario.

Excerto 5 — Joana 5

83 Juliana: Uhum...e assim quando tu pegou a tua turma pela primeira vez e
84 tu comecou no ensino com eles...como que foi o sentimento que tu sentiu?
85 Tu se sentiu preparada? Tu se sentiu ok? Tu se sentiu insegura? Como que

86 tu foi lidando com issoc que © curso ndo te preparou para lidar?

~

87 Joana: Uhum...eu me senti bem insegura &::no inicio...é::cheguei até a
88 pensar que eu ndoc podia dar aula para este publico por nédo ter a
89 preparacdo e::eu precisei correr muito atrds assim...todos 0s cursos que
S0 eu faco sdo voltados para este publico hoje...s6 que eu precisei ir
91 muito atrés e muito das coisas que eu sSei hoje eu aprendi em sala de
92 aula mesmo...as vezes observando outra Prof é::ou também na::conversando
93 com outros colegas que j& trabalhavam a mais tempo com ©3 peguenos
94 e::acho que foi dessa forma...meio qgue dando::é::tentando achar uma forma
95 de dar as aulas né? Sozinha. Né? De como::uma alternativa...tentando

96 encontrar uma alternativa através dos recursos gue eu tinha.

97 Juliana: Claro...procurando ajuda com professores mais
98 experientes...indo atréds...mas ndo se limitando somente a instrucgdo do

99 curso em si.
100 Joana: Isso...é&.

101 Juliana: Entdo tu ndo teve nenhuma disciplina na faculdade que te

102 preparou para isso?

103 Joana: NZo...uhum...36 para ensino no geral. Mas para very young learners
104 néo.

Joana é direcionada, por mim, a remorar a sua primeira experiéncia de sala de

aula. Ela inicia a sua narragao (linha 87) revelando que se sentiu “bem insegura” e
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que chegou a considerar que ela nao podia ministrar aulas para esse publico por néo
ter sido preparada para esse trabalho em seu curso de graduagao. Nas palavras da
participante: “cheguei até pensar que eu nédo podia dar aulas para este publico por
néo ter a preparacdo” (linhas 87-88). A vista disso, Joana iniciou a procura por cursos
de capacitacao, além de sua graduacgao, para ensinar VYL e YL. Nas linhas 88-96,
Joana declara que todos os cursos que ela ja realizou e realiza, atualmente, séo
voltados para esse publico, para sentir-se preparada, realizar uma aula efetiva e de
qualidade, e dominar a classe. Segundo a participante, ela teve que “correr muito
atras” (linha 89) de capacitagao, além de seu curso universitario, para garantir um
ensino de qualidade. Além dos cursos, Joana narra que aprendeu também ao
observar a professora titular (linha 92) e buscou trazer para sua aula didaticas
utilizadas pela professora alfabetizadora, moldando-as para o ensino de lingua
adicional. Por fim, além dos cursos e da observacgao, Joana iniciou as tentativas de
ministrar uma aula, sem que a professora titular estivesse na sala, s6 para que ela
pudesse aprender a lidar com as situagdes sensiveis e relacionadas aos VYL e YL,
rotineiras de uma sala de aula, tais como a dependéncia deles do profissional docente
para realizar demasiadas acdes. Portanto, esse excerto da continuidade, sobre a
segunda lamina, a ag¢ao de elucidar um cenario de incerteza que necessita ser
observado e em que o professor precisa capacitar-se além do curso superior para
realizar a sua pratica. Sobre a terceira lamina, ha esse embate discursivo dos
conhecimentos adquiridos no curso académico que sao direcionados a outro publico
e que estabelecem uma necessidade de adaptacgéao, contribuindo para o cenario vago
e inseguro de iniciagdo a pratica com esse publico.

No sexto excerto Joana, apds dedicar-se a aprendizagem de como ministrar
aulas efetivas para VYL e YL, explanando como sao organizadas as aulas das turmas

de VYL em uma escola que possui Programa Bilingue.

Excerto 6 — Joana 6
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138 Juliana: E em que tipo de escola vocé trabalha? Vocé trabalha em uma
139 escola regular? Privada? Ou uma escecla bilingue?
140 Juliana: E uma escola bilingue?
141 Joana: E uma escola regular com programa bilingue.
142 Juliana: Zh é uma escola regular com programa bilingue?
143 Joana: @@@...é...isso...privada.

144 Juliana: Perfeito...e como funciona a dindmica das suas aulas?

145 Joana: é::geralmente as aulas tém em torno de trinta minutos...s380 bem
146 rapidas::€::consiste sempre na musica de rotina gque a gente canta de::do
147 “Hello” depois eu sempre costumc fazer um “warm up” com os “flashcards”
148 para refrescar um pouce da memdria deles do gque a gente viu anteriormente
149 &::depois disso a gente utiliza o livro para fazer as atividades
150 e::geralmente € isso...geralmente a atividade costuma ocupar tode ©
151 espagc da aula...ma::s comoc uma vez por semana eu posso fazer uma aula
152 mais livre...eu aproveito para trazer outras atividades...como gque
153 envolvam mais brincadeiras ou...o0u...algo mais livre assim...para

154 estimular eles.

De acordo com Joana, as aulas ministradas por ela possuem trinta minutos de
duragdo, o que ela classifica como “bem rapidas” (linhas 145-148). As suas aulas
possuem uma organizagdo bem caracteristica que demonstram o0s seus
conhecimentos adquiridos sobre rotinas de uma aula para VYL, como explanado no
excerto 3. Joana elucida que as aulas usualmente iniciam com a musica do Hello*
(linha 147). Apoés a musica é realizado um Warm up* com os flashcards*, a fim de
realizar uma revisdo de conteudos ensinados nas aulas anteriores. Por fim, é realizada
uma atividade no livro didatico que, conforme a entrevistada, ocupa o restante do
tempo da aula (linhas 147-151). Joana revela que, uma vez por semana, ela pode
optar por atividades além do livro didatico, e, nesse dia, ela opta por atividades que
envolvam “mais brincadeiras” (linha 153) e que possam “estimular eles” (linha 154)
além do proposto pelo material didatico.

Isso posto, a organizagdo da aula consiste em cantar a musica para iniciar a

aula, uma revisao breve dos conteudos ensinados anteriores e a realizacdo de uma

44 Equivaléncia: Ola.

45 Equivaléncia: “Aquecimento”. Esta atividade consiste na realizagdo de uma atividade prévia a
atividade principal da aula para evocar conhecimentos, como por exemplo, uma revisédo rapida dos
conteudos aprendidos na aula anterior.

46 Equivaléncia: “cartdes de conteido”. Esses cartdes possuem a escrita da palavra com o seu simbolo
em imagem para ensinar novos vocabulos, revisa-los, dentre outros...
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atividade no livro didatico. Sendo, uma vez na semana, uma aula da escolha da
Teacher.

Neste sétimo excerto, Joana elucida se obteve oportunidades de treinamentos
para atuar no ensino de VYL ao ingressar na escola ou se somente iniciou no ensino,
considerando que ja possuia experiéncia no ensino de VYL, pois havia comegado a

sua carreira em escolas de idiomas.

Excerto 7 — Joana 7

124 Juliana: A escola que vocé entrou para atuar com 08 very young learners
125 jé& sabiam mais ou menos como era a Situagdo? Eles te deram alguma
126 instrugcdo? Tu conseguiu algum treinamento da escola...para fazer este
127 trabalho?

128 Joana: Treinamento néo...comec eu J& tinha::bastante tempo de
129 experiéncia...eu::recebi 03 materiais e ai durante a semana...2 sSemana
130 anterior do meu inicio era a semana de férias da escola...entdo
131 essa...durante essa semana eu estudei o0s materiais...eu dei um lida nos
132 lesson plans e eu mesma fui estruturando assim...sé gue eu tive muito
133 apoio né? Tanto da Prof antiga quanto da coordenagdo é:::em nenhum
134 momento a33im me senti desamparada né? Eles deram todo apoio assim...essa
135 questdo de duvidas...de tirar duvidas foi bem tranquilo e::treinamento
136 eu acredito que eu va fazer 86 no inicio do ano que vem porque o desse

137 ano jé& foi né...ndc tem mais.

Joana explica, nas linhas 128-134, que, de acordo com a sua compreensao,
como ela ja possuia experiéncia com os VYL, a escola ndo disponibilizou um
treinamento especifico. Além disso, somente disponibilizou os materiais didaticos
previamente ao inicio da sua atuagao para que ela pudesse estudar e se familiarizar
com a metodologia didatica. Todavia, Joana narra, na linha 135, que, no préximo ano,
ela acredita que realizara um treinamento voltado a metodologia dos livros didaticos
que ocorre anualmente, quando ela adiciona que “eu acredito que eu va fazer s6 no
inicio do ano que vem porque o desse ano ja foi né...ndo tem mais” (linhas 136-137).
Ainda assim, Joana, nas linhas 132-135, afirma que se sentiu apoiada ao ingressar
na escola, tanto pela antiga professora que estava sendo desligada quanto pela
coordenacédo pedagogica da educagao infantil. Nas palavras de Joana: “so que eu tive
muito apoio né? Tanto da Prof antiga quanto da coordenagdo é::em nenhum

momento assim me senti desamparada né? Eles deram todo o apoio assim’. I1sso

47 Equivaléncia: Professor (a).



95

posto, ainda que nao tenha recebido um treinamento prévio ao ingresso do ensino, a
entrevistada sentiu-se apoiada pela sua equipe de coordenacdo pedagdgica e
preparada para realizar esse ensino.

No oitavo excerto, Joana apresenta a necessidade de mudancas futuras nas

grades curriculares dos cursos de licenciaturas em Letras — Linguas Adicionais.

Excerto 8 — Joana 8

164 Juliana: E como uma professora que estd preparada hoje para atuar com
165 este publico...gue conhece este publice...Qque sabe como organizar a sua
166 carreira pra::este publico bem especifico...para essa...esse recorte de
167 ensinc de lingua inglesa no Brasil...o que tu achas que falta de
168 visibilidade para o cenario de professores de very Young learners no

169 Brasil...o que que falta paraz nds? Para 0 nosso grupo?

170 Joana: Eu acho que falta as disciplinas na faculdade é&::pelo menos...nem
171 que fosse uma disciplina que abordasse esse conteudo de como...£€...das

172 metodologias...de como trabalhar com o publico infantil...como acolher

173 as criancas...enfim...e...acredito que além disso...é seria isso na
174 faculdade...e além disso talvez ter mais acesso...ter mais recursos para
175 a gente ter acesso...mas que tivessem ao nossc alcance...muitas vezes
176 vindo da prépria universidade mesmo...mesmo que fosse um projeto de
177 extensdo ou algo nesse sentido mesme para aproximar um pouce mais.

178 Juliana: Claro...sim...além de formagdes docente voltadas para esse
179 publico.

180 Joana: Uhum.

181 Juliana: Vocé fez algum curso internacicnal voltado para esse publico
182 ou todos que vocé conseguiu fazer dentro do Brasil te auxiliaram nesta

183 carreira?

184 Joana: Todos os que eu fiz dentro do Brasil me auxiliaram.

Nesse excerto, percebe-se que, embora, hoje, sinta-se preparada para atuar
nesse ensino, ancorada em suas experiéncias prévias e cursos, em que ela participou
além da graduacéo, Joana ainda aponta a falta de disciplinas voltadas a esse publico
nos cursos de licenciatura em Letras — Lingua Inglesa da regido (linha 170). Joana
articula que: “Eu acho que falta disciplinas na faculdade é::pelo menos...nem que
fosse uma disciplina que abordasse esse conteudo de como...é...das

metodologias...de como trabalhar com o publico infantil [...]” (linha 170 — 172). Desse
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modo, Joana elucida a sua visdo sobre essas disciplinas serem essenciais para a
formacgao do professor de LA inglesa para o ensino de VYL.

Por fim, no ultimo excerto, Joana apresenta a conclusao de sua narrativa que
descreve se ela desejara continuar atuando no ensino de VYL, mediante a todas as

especificidades e adversidades narradas anteriormente.

Excerto 9 — Joana 9

185 Juliana: Ok...perfeito...e hoje...como vocé vé a sua vida como professora
186 de very Young learners...vocé gostaria de mudar de carreira? Vocé gosta
187 dessa carreira? Como vocé sente que € o cendrio do professor de very

188 Young learners no Brasil?

189 Joana: Hoje eu gosto muito do que eu faco...ndo pretendo mudar de
190 carreira...pretendo seguir nessa area e::pretendo também me especializar
191 depois da graduagdc e::acredito que €& um segmento que estd cada vez

192 maior...por conta das escolas bilingues...também por essa guestdo dos

193 pais de quererem cada vez mais que os filhos ingressem em uma escola que
194 tenha um programa bilingue ou em uma escela bilingue e::acredito gue
195 seja uma &rea muitc boa...muito ampla assim com um futuro kem bom e
196 pretendo me especializar depois e continuar nessa &rea mesmo com 0S

197 pequencs.

198 Juliana: Uma especializacgdo mais voltada para a drea pedagdgica com os

199 pequenos certo?

200 Joana: Isso...isso.

No excerto anterior, Joana explana que, embora n&o haja muitos cursos
nacionais voltados para o ensino especifico de VYL, ela ndo cursou nenhum curso
internacional. Ao passo que 0s cursos nacionais voltados a educacao infantil foram
suficientes ao serem adaptados por ela para ensinar lingua adicional sobre a
metodologia de CLIL para o VYL (linha 184, excerto 8).

Por fim, como resolugéo de sua narrativa, sobre a primeira lamina, atualmente
Joana sente-se preparada para o ensino desse publico, tendo em consideracao a sua
experiéncia com os VYL, desenvolvida ao longo de quatro anos de atuagao e o seu
estudo dessas metodologias e didaticas em cursos de extensao procurados pela
entrevista. Logo, deseja continuar nessa area. Joana pretende especializar-se mais
no ensino desse publico seleto e voltar as suas formagdes académicas as
capacitagdes para o ensino de VYL. Para ela, esse ensino esta sendo e sera muito

requisitado no futuro, abrindo inUmeras portas aos profissionais que se capacitarem
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para essa atuacao. Desse modo, Joana percebe o mercado de ensino de LA inglesa
para VYL como sendo muito promissor.

Ao considerar a estrutura da narrativa e sobre a lamina da sequencialidade das
acgdes, sobre a lamina 2, a narrativa surge apresentando um cenario de ensino, para
o qual a narradora nao foi preparada em seu curso de graduagao. Tendo em vista que
os cursos de licenciaturas sao ambientados para a formacao de professores para o
Ensino Fundamental Il, Médio e Superior, a entrevistada demonstra que sequer foi
apresentada ao ensino de VYL. O curso de pedagogia, por sua vez, aborda a
formacéao de professores para os niveis de Educacao Infantil e Ensino Fundamental I.
Todavia, foca-se na pré-alfabetizagcao e alfabetizacéo, e nao considera, em qualquer
disciplina especifica do curriculo, o ensino de linguas adicionais e como realizar essa
acéo pedagdgica. A vista disso, a narrativa revela um cenario de ensino que carece
de uma formacdo académica direcionada. A participante apresenta-se, por
demasiadas vezes, como incerta sobre a sua pratica inicial, angustiada e como
alguém que desejou deixar a sua zona de conforto e dedicou-se a aprender como
realizar esse trabalho da melhor forma. Para isso, utilizou estratégias de
aprendizagem e metodologias que ela possuia a sua disposi¢ao para qualificar a sua
pratica, como realizar cursos na area de educacéo infantil e adapta-los para aplica-los
em sua pratica pedagogica. Além de aprender por mimeses observando a professora
titular da turma, e entdo, adaptar esse conhecimento ao ensino de linguas adicionais
para very young learners.

A narrativa também evidencia o novo mercado de inglés para as criangas e
como ele esta se desenvolvendo e necessitando de profissionais que desejem se
capacitar para realizar esse ensino. Joana elucida que ela percebe esse mercado em
ascensao e essa nova necessidade. Portanto, deseja procurar cursos de pos-
graduacgao que possam prepara-la com uma formagao mais direcionada e adequada
para esse publico.

Isso posto, essa narrativa revela, sobre a terceira lamina, um embate discursivo
entre o mercado em ascensao, essa nova necessidade de profissionais qualificados
para essa pratica, e a falta de formulagao de um curso académico mais direcionado a
esse publico. Observa-se uma necessidade de graduagdes que abordem os saberes
basilares para desenvolver essa pratica, compreendendo que esta além daquilo que
compete aos cursos de Letras e Pedagogia, os quais possuem outro viés pedagodgico

e outra linha de atuacéo.
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A narrativa também demonstra, parcialmente, o estigma sobre idade e género,
considerando que Joana buscava uma vaga para ensinar estudantes adultos ou do
Ensino Fundamental Il, como compete a sua formacéao, e foi induzida a ensinar os
very young learners sobre a premissa de que teria perfil observavel para isso. Pode-
se, também, compreender que essas oportunidades empregaticias que Joana obteve
motivaram-na a desejar continuar nessa pratica e a procurar cursos de pés-graduagao
mais alinhados para esse ensino.

Além disso, a narrativa apresenta, em pratica, a necessidade de um ensino
organizado que possua agbes em uma determinada ordem direta, como ensinam
Scott e Ytreberg (1990, p. 7), que predominam em organizagdes de salas de aula
bilingue (CNE, 2020).

Pontua-se, também, que o meu olhar e as minhas interagdes, que demonstram
alinhamento a narradora e compreensao desse cenario, auxiliaram a estabelecer um
espaco de proximidade, em que a narradora se sentiu acolhida para narrar.

Por fim, a narrativa de Joana revela um cenario desafiador, ainda que haja
auxilio dos professores e coordenadores da instituicdo, e que apresenta uma

reivindicacdo de um olhar mais direcionado brevemente.

7.2 Analise Maiara

Na analise a seguir, a entrevistada Maiara rememora eventos contextuais de
sua pratica, nesse nicho de ensino, e explica os motivos pelos quais ela deixou a sua
area de ensino (do Ensino Fundamental Il em diante), na qual ela possuia experiéncia
de anos, para adentrar no ensino de VYL, ha dois anos. Além de revelar os seus
sentimentos sobre essa pratica e, parcialmente, sobre o real cenario de ensino para
VYL na regidao metropolitana de Porto Alegre (RS).

Neste primeiro excerto, Maiara explana como € a organizag&o de suas turmas,
com quais niveis de educacéo ela atua, quais as idades dos seus educandos e quanto

tempo ela possui de experiéncia no ensino de VYL.
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Excerto 10 — Maiara 1

6 Juliana: Vocé & graduada em que curso?

7 Maiara: Letras - Inglés.

8 Juliana: Letras - Inglés...perfeito...

9 Juliana: E a gquanto tempo vocé atua no ensino de very young learners?
10 Maiara: Ha dois anos.

11 Juliana: H& dois anos....perfeito! E qual € mais ou menos a idade dos

12 seus alunos?

13 Maiara: Bom...eu tenho um aluno de trés @@@...uns de quatro...cinco e

14 uns que acabaram de fazer seis.
15 Juliana: E::como € a divisdo das turmas com essas idades?

16 Maiara: Oh tem uma turma....bem grande por sinal né...essa turma tem
17 alguns aluncs gue teriam idade de maternal...entdo::como ndo teve alunos
18 suficiente para abrir uma nova turma né? eu acabei...acabaram colocando
19 eles juntos com o8 alunos de quatro para cinco né? Entdc o3 alunos gue
20 a recém fizeram quatro anos e o aluno que tem trés estdo na turma do PRE
21 I.

22 Juliana: E a turma do PRE I tem majoritariamente qual idade?
23 Maiara: De quatro para cinco...guatro anos...cinco anes.
24 Maiara: [Estédc fazendo cinco anos esse ano.

25 Juliana: Ah entdc eles estdo misturados...eles deveriam estar em outra

26 turma que ndo abriu.

27 Maiara: Isso....exatamente...ndo teve aluno suficiente entdo tiveram gue
28 colocar esses que a recém fizeram QuUatro anos € O gue tem trés nessa
29 turma do PRE I mas eles vlo repetir esse ano...ano gue vem né? Vio
30 repetir essa turma ano que vem porgue eles ndo tém idade suficiente para

31 seguir adiante.
32 Juliana: Perfeito e a suas outras turmas?

33 Maiara: S3oc mais duas turmas de PRE II...em que o= alunos tém cinco e

34 estdo fazendo seis anos agora ou j& fizeram

35 Juliana: [Ah perfeito véo para o primeiro

36 ano...ano que wvemn.

37 Maiara: Isso.

Nesse primeiro excerto, sobre a segunda lamina, Maiara apresenta a sua pré-

narrativa. Isto €, ela realiza a acédo de preparar o cenario para o inicio de sua narrativa
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e nortear o interlocutor ao cenario em que essa narrativa, rememorada, ocorreu. Ao
utilizar a escolha linguistica de iniciar a sua narragdo com a frase "oh tem uma
turma...bem grande por sinal né [...]" (linha 16), Maiara comega explanando ao
interlocutor que essa narrativa acontece em uma sala de aula de uma turma grande.
A pausa, nessa frase, indica sentimentos negativos ao utilizar o advérbio de
intensidade “bem grande” e buscar uma confirmagao com “né” para explicar ao
interlocutor que a sua turma € bem grande. Possivelmente, esse “bem grande” pode
ser um agravante para situagdes que serdo narradas a seguir. A escolha linguistica
também demonstra que Maiara percebe que essa turma bem grande é uma das
motivagdes de sua narrativa.

No que diz respeito a estrutura da narrativa, nesse primeiro excerto, sobre a
primeira ldmina, a organicidade dos turnos demonstra uma sequéncia, turno a turno,
em que os pares adjacentes, perguntas e respostas, se desenvolvem para apresentar
0 cenario em que as narrativas ocorreram. Assim, Maiara esta organizando a sua
narrativa e estabelecendo o cenario visual de suas turmas para que possa-se avangar
na estruturagdo, organicidade e guiar o leitor a compreensédo de sua narrativa. Os
pares também demonstram buscar uma proximidade, entre a narradora e eu, de forma
acolhedora, para que a narradora sinta-se confortavel ao narrar as suas experiéncias
vivenciadas nesse cenario de ensino.

Ainda nesse excerto, sobre a luz da primeira lamina, Maiara inicia a sua
narragao apresentando a agdo complicadora de sua narrativa (linha 16) que sdo os
percalcos que ela experencia todos os dias por possuir uma turma mista de desniveis
de idade e de niveis educacionais. Nesse sentido, Maiara introduz essa agao
complicadora (linha 16) e discorre durante toda a sua narrativa sobre as questbes que
se desenvolvem a cerca dessas adversidades.

De acordo com o excerto, Maiara atua no nivel de ensino Educacéao Infantil,
ministrando aulas de lingua adicional inglesa, dentro de uma metodologia de um
Programa Bilingue, como ela evidencia nos préximos excertos, para os niveis PRE |
(4 anos) e PRE Il (5 anos). Atualmente, Maiara possui trés turmas. Duas turmas de
PRE Il e uma turma de PRE I.

Conforme ela elucida nas linhas 19 e 20, a sua turma de PRE | também possui
alunos de 3 anos de idade ou que a recém fizeram 4 anos de idade. Ou seja,
estudantes que ndo possuem a maturidade e idade adequadas para cursar o PRE I,

porque nao houve matriculas suficientes de estudantes para abrir uma turma de
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maternal. Logo, a escola optou por matricular esses estudantes, com familias
interessadas em iniciar na instituicdo, na turma de PRE |, ainda que eles ndo
possuissem a maturidade cognitiva, socioemocional e a faixa etaria adequadas para
cursar esse nivel de aprendizagem. Desse modo, a turma de PRE | de Maiara contém
estudantes de PRE | (4 anos) e estudantes do nivel Maternal (3 anos — recém feitos 4
anos). Por fim, ainda nesse excerto, Maiara nos explica que devido a faixa etaria
desses educandos, eles fardo novamente o PRE | no préximo ano, pois ndo possuem
a maturidade de um educando de 5 anos para iniciar o PRE II.

Desse modo, é possivel compreender que a escola, em uma estratégia
financeira, ao propor que esses educandos fossem matriculados na turma de PRE |,
no ano vigente, consegue disponibilizar uma abertura para essas novas familias.
Nota-se uma tentativa da instituicdo de estabelecer uma relagdo de confiangca para
que essas familias renovem as matriculas de seus filhos no PRE | no ano seguinte,
escolhendo essa escola para a vida educacional de seus filhos. Portanto, ainda que
ndo seja adequado e necessite dos docentes uma grande disponibilidade,
readaptacao e trabalho dobrado para elaborar aulas que comportem as competéncias
e habilidades das duas faixas etarias, € uma estratégia para a capitagao de alunos
que pode vir a ser efetiva, considerando que Maiara atua em uma instituicao privada.
Dessa maneira, Maiara nas linhas 16-34, e ao longo de toda a sua narrativa,
demonstra sentimentos constantes de preocupacgao em relagdo a sua turma de idades
mistas, a quantidade de alunos por turmas e as demandas diferenciadas de cada
educando nesse processo de escolarizagao e aprendizagem de LA inglesa na primeira
infancia.

No préximo excerto, Maiara continua a sua narracdo apresentando as
dificuldades de lecionar em uma turma mista, devido a essa diferengca de faixas
etarias, e, ainda mais, por possuir com estudantes com necessidades especiais (NEs).
Ainda, Maiara discorre sobre o fato de nao ter auxilio de monitora fixa na turma para
lidar com todas essas questdes que se apresentam e demandam a sua atencdo ao
mesmo tempo, além de precisar ministrar aulas em lingua adicional inglesa.

Nas linhas 53-61, Maiara afirma que o seu inicio nessas turmas foi “bem
desafiador” por conta da sua turma mista, de todas as exigéncias de se educar um
publico tdo jovem, e, igualmente, pela falta de auxilio para promover uma educagao

de qualidade para os estudantes NEs. Assim, ela sentiu que necessitava de muita
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ajuda, tanto de suporte académico e tedrico quanto — e principalmente — de auxilio
pratico de funcionarios da instituicado de ensino, o que nao ocorreu.

Maiara também apresenta os motivos pelos quais ela adentrou no ensino de
VYL, tendo em vista que as suas experiéncias anteriores eram com 0s niveis de
cursos livres (a partir de 9 anos de idade), Ensino Fundamental Il, Médio e adultos.
Pontua, igualmente, como foi o seu inicio e primeiro contato com o ensino de VYL e
quais sentimentos essa mudanca de nivel de educandos e pratica pedagdgica

mobilizou nela.

Excerto 11 — Maiara 2

40 Juliana: Ok...e::como que foi o seu inicio de atuag@o no ensino de very
41 young learners? Vocé que escolheu trabalhar com esse publico? Foi uma
42 oportunidade que apareceu? Como que foi entrar? Vocé j& tinha experiéncia

43 anterior...a esses dois anos?

44 Maiara: Na verdade eu nunca havia dado aula para criangas t8o pegquenas
45 né...na verdade::alids foi uma oportunidade gque a escola me ofereceu
46 né...quando eu entrei...guando eu ingressei na escola...foi a turma
47 disponivel que teria para mim né ent8o::eu aproveitei essa oportunidade
48 para::para ter essa experiéncia com very young learners...eu nunca havia

49 trabalhado com criangas menores de nove.

50 Juliana: Uhum...e como foi esse teu inicio? O qgue tu se::ntiu? Tu::foi
51 preparada para isso? Teve algum tipo de treinamente? Como que foi esse

52 inicio? Conta um pouquinho para nés por favor.

53 Maiara: Foi be::m desafiador...bem desafiader porque::eu tive um
54 treinamento no inicioc do ano...com as minhas colegas...mas era focado
55 na metodologia e ndc algo tdo especifico a respeito da idade desses
56 alunos né...assim como alunos portadores de necessidades especiais
57 também...€::algo gue eu senti que eu precisava de muita ajuda porgue eu
58 ndo tinha suporte tanto na vida académica ali...estudos sobre isso...né
59 praticas...e guanto no treinamento...entdo foi alge bem desafiador para
60 mim no inicio...né...ainda é desafiador...para ser kem sincera né...ndo
61 é tdo facil assim &::mas com apoio ali...um pouco da coordenacdo a gente

62 consegue fazer o nosso melhor né?

Maiara, nas linhas 44-50, indica que ela ainda n&o havia trabalhado com
criangas menores que nove anos de idade, mas que obteve a oportunidade de
trabalhar em uma instituicdo que ela desejava e somente havia essas turmas
disponiveis para ela. Por isso, ela resolveu aceitar a oportunidade para conhecer e

adquirir experiéncia no ensino de VYL. Sendo assim, Maiara afirma que atuar com os
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VYL nao foi uma escolha inicial dela, mas, sim, motivadas por circunstancias que
permeavam o seu interesse empregaticio.

Sobre o seu inicio e primeiro contato com os VYL, nas linhas 53-62, Maiara
explana que sentiu o seu inicio como “[...] be::m desafiador...bem desafiador” (linha
54). Essa sensagao ocorreu porque nao dispés de um treinamento para adentrar no
ensino dessas faixas etarias, ndo possuia base académica e estudos (linha 58) que
abordassem o ensino para essas faixas etarias, e ndo recebeu auxilio de monitora fixa
para lidar com as demais demandas do ensino. Segundo ela, somente obteve um
treinamento que visava a ensinar sobre a metodologia do material didatico proposto
pela editora dos livros adotados pela instituicao.

Além disso, Maiara traz, na linha 59, que ela também n&o foi auxiliada com um
treinamento para atender os seus alunos NEs e que ela percebeu que necessitava de
mais ajuda. Assim, segundo Maiara: “entdo foi algo bem desafiador para mim no
inicio....né...ainda é desafiador...para ser bem sincera né....nao é tao facil assim [...]".

Portanto, percebe-se que Maiara posiciona-se como uma professora, que
embora nao tivesse experiéncia com essas faixas etarias nem suporte teorico
académico resultante da graduagdo, assim como nao obteve auxilio para as
necessidades dos NEs e um treinamento para iniciar, demonstra-se preocupada com
a eficacia e qualidade da sua pratica.

Nas linhas 60-62, Maiara demonstra que ela possuiu um auxilio superficial de
sua coordenagdo pedagogica ao utilizar o vocabulo “um pouco” para descrever o
auxilio que recebeu para lidar com todas as demandas presentes em suas turmas.
Maiara narra que: “...um pouco da coordenagdo a gente consegue fazer o nosso
melhor né?” (linhas 61-62).

Dessa maneira, Maiara, sobre a lamina 3, nos apresenta um embate discursivo
de um cenario de incerteza e novo, em que ela ndo possuia experiéncia prévia para
atuar, recebendo uma turma de idades mistas e com alunos NEs, e ndo obtendo
suporte de monitoras suficientes para garantir a eficacia da aula. Além disso, Maiara
se posiciona como uma docente consciente, preocupada com essas situagdes e que
esta dedicando-se a fazer o melhor que ela consegue com as ferramentas que dispoe,
para garantir uma pratica pedagdgica eficaz e benéfica para os seus educandos.

Sobre a segunda lamina, Maiara desenvolve a agédo de se reorganizar e de se
compreender como docente de uma turma de VYL que possui idades e niveis de

aprendizagem distintos (linhas 53-62).
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Neste terceiro excerto, Maiara comenta sobre a falta de aporte tedrico em seu
curso de graduacgao para atuar no ensino de VYL e a oportunidade que ela obteve de
cursar uma disciplina de seminario optativo que abriu quando encaminhava-se para a
conclusdo do curso. Entdo, no terceiro excerto, sobre a segunda lamina, pode-se
vislumbrar a compreensdo de Maiara acerca da necessidade de auxilio mais
direcionado de seus superiores e cursos de extensdo, pds-graduacao etc., que
promovessem insumos alinhamos ao ensino de VYL nas escolas de Educacgao Basica
(linha 69-73).

Excerto 12 — Maiara 3

64 Juliana: Ok...entdo vocé comegou a trabalhar com eles porque vocé teve
65 essa oportunidade...seu inicio foi be::m desafiador...tu sSente gue o

66 cCurso gue tu Cursou te preparou para atuar com o8 very Young learners?

67 Maiara: N&o...apenas tive...tive sorte na verdade né...gque abriu...a
68 disciplina de semindrio opcicnal...né...de ensinc de Inglés para
69 criangas e::ali eu percebi que eu gostaria de cursar ¢ semindario
70 porgue::visto gue ndoc tem muitas disciplinas com esse foco entdo eu
71 consegui me organizar...a disciplina ofertou naquele semestre em gue eu
72 estava disponivel...eu consegui participar né...mas se eu ndo tivesse

73 cursado...eu acho gue seria muito pior.
74 Juliana: O teu inicio com eles no caso?
75 Maiara: Isso...sem davidas.

76 Juliana: Perfeito...entdo dentro do curso de graduagdo tu curscu uma

77 cadeira focada nos very young learners?
78 Maiara: Isso.
79 Juliana: Que te deu uma preparagdo e uma base para atuar com eles?

80 Maiara: E...algo be::m basico assim sabe? Pelo menos eu ndo me senti tédo
81 perdida e projetei expectativas em mim né...bah como fazer? Como lidar
82 com certas situagdes? Mas...se eu ndoc tivesse feito esse

83 semindrio...teria sido muito::mais complicado confesso.
84 Juliana: Foi uma experiéncia valida...uma cadeira valida

85 Maiara: [sim sem

86 davidas

87 Juliana: [gque te
88 ajudou a pensar sobre algumas situagdes que iriam ocorrer ministrando

8s aulas para os very young learners?

S0 Maiara: sem davidas...uhum.
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Maiara relata que essa disciplina optativa de seminario foi a sua uUnica base
tedrica académica disponibilizada pelo seu curso de graduagao para trabalhar com os
VYL. A docente adiciona que, quando essa disciplina foi oportunizada, considerando
que ela observava que o seu curso nao tinha disciplinas voltadas para esse ensino,
ela organizou-se para estar livre no dia em que a disciplina era ofertada. Entretanto,
Maiara também indica que a disciplina ndo é ofertada todos os semestres, quando
elucida que “[...] tive a sorte na verdade né...que abriu [...] (linha 67). Desse modo, a
disciplina demonstra ser ofertada esporadicamente. Assim, os estudantes
interessados em cursa-la devem organizar o seu semestre priorizando a disciplina
quando ela esta em oferta.

Maiara evidencia que: “[...] mas se eu néo tivesse cursado...eu acho que seria
muito pior” (linhas 72-73). Apontamento feito em relagéo a sua primeira experiéncia
no ensino de LA inglesa para VYL. Desse modo, compreende-se que Maiara possuia
uma visao “be::m basica” (linha 80) do ensino para very young learners e o
desenvolvimento infantil dessas faixas etarias. Todavia, essa base inicial n&o foi
suficiente para desenvolver uma pratica segura e elaborada no inicio de sua atuagéo
com esses grupos. Contudo, a professora considera essa experiéncia valida (linhas
84-86) para a sua atuacgao e que foi um auxilio inicial a mais para o seu ingresso nesse
nicho de ensino. Conforme a entrevistada, caso nao tivesse obtido acesso a esse
auxilio, o seu inicio teria sido muito mais tempestuoso e incerto (linha 73).

Maiara, para solucionar as questdes apresentadas por ela, de falta de
experiéncia e suporte tedrico, turmas mistas, estudantes NEs que necessitam de mais
ajuda e a nao disponibilidade de monitora fixa na turma, pediu para que a sua
coordenacdo pedagodgica observasse uma de suas aulas. A solicitagdo visava a
oportunidade de ouvir uma pessoa que tivesse uma visdo de fora do contexto de sala
de aula, e a dispor de uma mediacdo mais direcionada para atuar com as suas
classes. Maiara traz que ela precisou pedir um “Help” (linha 133) dos gestores
escolares da instituicdo para intentar solucionar essas questdes apresentadas. Isso
posto, nessa agao de solicitar um “Help”, pode-se vislumbrar, sobre a segunda Iamina
da narrativa, que Maiara movimenta-se para solicitar auxilio, a fim de modificar o seu

cenario de ensino e qualificar mais o seu trabalho para a atuagao segura e confiante.

Excerto 13 — Maiara 4
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90 Juliana: E como é trabalhar na educagfo infantil para ti? Trabalhar com
91 08 very young learners? Trabalhar lingua inglesa com 08 very young

92 learners?
93 Maiara: Olha...
94 Juliana: [Foi uma experiéncia beca no inicio...é uma experiéncia boa? Néo

95 €? Como vocé se sente em relagdo a isso?

96 Maiara: Eu acho gque o meu perfil talvez néc seja para very young learners

97 né? Eu descobri isso na pratica mesmo @@E@ porque realmente & algo muito
98 mais além da sala de aula...as vezes a gente vé assim...muita gquestdo
99 de::materiais né...para tu fazer uma atividade legal...diferenciada
100 e::eu conto muito com a participagdo dos pais né...para eles estarem

101 empenhados e clharem o0s materiais para levar para a escola para que o

102 filho deles consiga fazer a atividade e participar né? E eu percebi gque
103 nem todos o8 pais estdo presentes nesse sgentido....entdo ali naguele
104 momento da sala de aula se tem gue sSempre estar COom uma carta na manga
105 para poder oferecer esses materiais que os aluncs ndc puderam trazer ou
106 que os pais esqueceram...assim porgque simplesmente néo
107 viram...entdo...isso é uma coisa de porgue eles sdo bastante dependentes
108 né? Eles acabam sofrendc um pouquinho em algumas atividades de Inglés
109 né? Mas na questdo de comunicagdo...assim...fala e escuta...eles se saem
110 muito bem...eu fico bem contente com © resultado deles porgue::é através
111 de imagens e comunicagéo...brincadeiras...que ele::s...eles ddo um show
112 no Inglés...porém...né...devido a idade deles por sSerem bem
113 novinhos...eles precisam de um apoio maior...guestdo de recorte
114 né...cola...e as vezes 0 nosso tempo € tdc curtinhe na sala de aula gue
115 a gente ndc consegue dar esse apoio como ndés gostariamos né...mas

116 por...por ora €& isso.
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117 Juliana: Claro...eu concordo contigo...eu também atuo no ensino de very
118 young learners e eu também preciso de mais ajuda dos pais porgue esse é
119 um ensino gque transcende ensinar lingua inglesa...a gente tem o f£oco no
120 ensine de lingua inglesa...mas o que & gente mais ensina sdo letramentos
121 diversos

122 Maiara: [Uhum

123 Juliana: [Porque eles sdo pequenos e precisam dal ajuda da familia
124 para as coisas darem certo.

125 Maiara: Exato.

126 Juliana: Vocé sente que vocé tem apoio da escola e das cocordenagdes para

127 atuar no ensino de very young learners?

128 Maiara: Nem sempre (@@@ né...teve alguns momentos gue eu tive que pedir
129 para alguém assistir a minha aula...precisei pedir porque eu nédo sabia
130 mais ¢ que fazer com determinadas turmas assim...e devido a pandemia
131 também ndés temos que cuidar de outras coisas também...de protocolo...de
132 tudo...entdo eu solicitei que observassem uma aula minha e me dessem um
133 “help” GEE né e me dessem uma ajuda assim...porgue realmente ndo havia
134 condigées de fazer algo...uma atividade dos sonhos né...uma atividade
135 que eu pudesse fazer alge diferente com eles devido a questdc de
136 mascaras...distanciamento...eu estava sozinha na turma...sem monitora

137 para me auxiliar e eles ainda precisam ter né

140 Maiara: [Essa

141 questédc de autonomia. Nem todas as turmas eu tenho.
142 Juliana: [Uhum

143  Maiara: [Entédo essa
144 questdoc de autonomia deles € bem complicado né...mais a aula sincrona
145 com o pesscal que estd em casa...uma crianca na educacdo infantil...de
146 gquatre anos...Quatro...cinco anos...é be::m delicadc né?...entdo::eu

147 precisei pedir um auxilio.

148 Juliana: Claro...entdo nessas situagfes em que vocé pediu um

149 auxilio...veocé ndc tinha uma monitora?

150 Maiara: @€€ Uma sim @€@ uma turma eu tinha...mas ndo era suficiente.

Entretanto, nas linhas 154-157, Maiara adiciona que a coordenagao néao teve
muito o0 que sugerir, pois seria uma questao de adaptacédo dos estudantes ao novo,
do ensino hibrido, uma vez que algumas familias optaram por enviar os seus filhos
para a escola e outras por deixa-los em casa. Os dois publicos possuiam aulas ao
mesmo tempo por meio de transmissdes simultdneas e, de acordo com Maiara, a

coordenacgao acreditava que era apenas uma questdo de adaptacao das criancas ao
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modelo. Isso posto, nas linhas 155-157, Maiara demonstra frustracdo sobre essa
situacao frequente ao enunciar que “[...] entdo eu tive que optar por atividades mais
simples né...ndo como eu gostaria....ndo o ideal né....o mundo ideal assim...algo téo
criativo”.

Ao escolher os vocabulos “ndo tdo ideal’ e “algo tdo criativo”, observa-se a
cobranga que a professora tem consigo mesma para elaborar planos de atividades
criativos e que potencialize os campos de experiéncias propostos pela BNCC (2018),
para os estudantes da Educacao Infantil, nas aulas de lingua adicional inglesa, e que
ela ter essa compreensao e nao conseguir aplicar o que ela avalia como ideal, a causa
frustragdo e um sentimento que a suas aulas nao estao atingindo o seu ideal de aula
efetiva. Sobre a primeira lamina, pode-se compreender o vocabulo ideal e o advérbio
de intensidade t40 como uma avaliacdo de Maiara sobre as suas aulas e sobre a sua
narrativa. Isto €, Maiara estabelece um padrdo de avaliagdo do que seria ideal e
demonstra, pelas suas escolhas linguisticas e curso da narrativa que esse padréo, no

momento, para ela, parece ser inatingivel, devido aos fatores explicitados por ela.

Excerto 14 — Maiara 5

154 Maiara: Tranqui::lo assim...ndc tem muito O Que::0 Que sugerir né...é
155 uma questdo meio de adaptacgdo deles né...é muita coisa nova...entdo eu
156 tive que optar por atividades mais simples né...ndoc como eu

157 gostaria...ndo o ideal né...o mundo ideal assim...alge tdo criativo
158 Juliana: [Uhum

159 Maiara: [Até porque as vezes eu estou sSozinha e a monitora precisa sair
160 para levar alguém para o banheiro ou auxiliar com outras demandas ali
161 com alguns alunos...eu tenho gQue pensar sempre em estratégias gque eu
162 consiga lidar tanto com o presencial guanto com para guem estd em casa
163 e eu sou apenas uma né na maioria das vezes entdo né...cptei né...para
164 criar um clima...continuar com um clima harmonioso a gente optou por

165 fazer algo mais simples com eles...trabalhar bastante a oralidade.

166 Juliana: Perfeito...atividades que tenham mais enfoque na oralidade e
167 que desenveolvam outras competéncias que vocé ndo havia pensado antes

168 devido a::pandemia e a situagdc em que vocé se encontra.
169 Maiara: Isso...uhum.
170 Juliana: Mais adaptadas para esse momento.

171 Maiara: Isso.
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Além de todas as questdes ja apresentadas pela Maiara, que ocorrem
diariamente em suas aulas, e do ensino de lingua inglesa, nas linhas 159-165, ela
adiciona que precisa, para todas as aulas, pensar em estratégias para lidar com o
ensino hibrido com criangas tdo pequenas. Segundo Maiara: “[...] eu tenho que pensar
sempre em estratégias que eu consiga lidar tanto com o presencial quanto com para
quem esta em casa e eu sou apenas uma né na maioria das vezes entdo ne [...].
Dessa maneira, Maiara discursa sobre a opg¢ao de ensino que a escola optou, para o
ano de 2021, pos-periodo totalmente remoto e de “lockdowns” no ano de 2020. Uma
modalidade de ensino simultadneo que a escola nomeia como ensino hibrido. Isto é,
as aulas acontecendo presencial na escola, enquanto sdo transmitidas
simultaneamente para os alunos cujas familias optaram por permanecer em ensino
remoto.

Essa fala de Maiara sobre precisar sempre pensar em estratégias para lidar e
garantir a qualidade do ensino para os alunos que estao presenciais e os alunos que
permanecem em ensino remoto indica uma cobranga para uma aula que seria a sua
avaliagao de aula ideal. Além de frustracdo e outras questdes que se desdobram,
apresentam e se reapresentam, como, por exemplo, ter que cumprir um material
didatico e performar um modelo de aula, enquanto ela lida com as questbes de
escolarizagdo com os dois publicos, dentre outros, ocasionam um quadro de
ansiedade que evidencia-se ao longo de sua narragao.

Sobre a segunda lamina, Maiara discorre sobre os sentimentos de cobranga
consigo mesma, em relagao a atingir o padréo do que seria ideal, e da impoténcia em
relagao as situacdes que se apresentam em sua sala de aula, as quais ela ndo possui
0 apoio necessario para lidar e solucionar.

Neste préximo excerto, Maiara contextualiza como geralmente € a organizagao

das suas aulas.
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Excerto 15 — Maiara 6

180 Juliana: E comc funciona a dindmica das tuas aulas? Como elas acontecem?

181 Maiara: Elas acontecem...elas tém trinta minutos de aula né...a duracgédo
182 delas é trinta minutos....aulas sincronas...e 03 alunos possuem material
183 didatico....ou seja eles precisam trabalhar nesse material também...na

184 temdtica das unidades...sempre com uma brincadeira
185 Juliana: [Aham

186 Maiara: né para fazer um warm up né...para chamar a atencdo deles
187 né...para meostrar que agora € o momente do Inglés...mas realmente...meia
188 hora € muito pouco para poder trabalhar né...tendo em vista assim essas
189 questdes particulares da idade deles.

De acordo com a narrativa da docente, as suas aulas possuem trinta minutos
de duracdo. Maiara inicia as aulas com uma atividade “warm up”, atividade de
aquecimento, que usualmente € uma brincadeira, e segue com as unidades do
material didatico, trabalhando com os dois publicos, o presencial e o remoto. Nas
linhas 181-184, Maiara denota que trinta minutos é um tempo muito reduzido para
trabalhar nessa sistematica de aula, de dois publicos em espacgos diferentes, seguindo
um material didatico extenso, estudantes NEs que necessitam de adaptacgdes, e faixas
etarias diferentes de aprendizagem, além de todas as questdes relativas a idade deles
que se apresentam em sua sala de aula diariamente.

No préximo excerto, direciono Maiara a refletir sobre como essas experiéncias
praticas que ela obteve até o presente momento, nesses dois anos de ensino para
VYL, a prepararam para trabalhar com esse publico e a desenvolver planejamentos e
estratégias para o gerenciamento de sala de aula, que podem auxilid-la a sentir-se,

parcialmente, mais segura e confiante na aplicacdo de sua pratica docente.
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Excerto 16 — Maiara 7

190 Juliana: e::quando vocé finalizou a sua graduagdc vocé se sentiu

191 preparada para atuar com 0S8 very young learners?
192 Maiara: Nio.

193 Juliana: E hoje apds a experiéncia que vocé teve e considerando a
194 disciplina de semindrio...vocé se sente preparada?

195 Maiara: Também ndc @EE.

196 Juliana: Mesmo com a atuacgdo no momento vocé ndo se sente preparada para

197 atuar com eles?

198 Maiara: ndo...acredito que ndo::é algo gue precisa ser muito mais além

199 assim...ndo apenas a parte teoria assim de leituras...

200 mas assim de::ideias mais préticas porgue no cendric que nds estamos
201 vivendo hoje...a gente precisa ter atencdo em cada detalhe né? Com
202 criangas que precisam de auxilio &::por questdes...por serem portadores
203 de necessidades especiais...criangas que possivelmente tem
204 laudo...criangas com prcblemas de audicdo né...entdo sdo coisas que a
205 gente tem que pensar em estratégias assim...da noite para o dia né @@@
206 porgque a gente acaba sabendo disso ali no momento da aula né...gue a
207 gente percebe essas questdes...entdo € muito importante que a gente

208 consiga ter

209 Juliana: [Ah entdo tu

210 néo recebe o laudc antes?
211 Maiara: Isso...aham.
212 Juliana: Tu ndo recebe ¢ laudc deles antes?

213 Maiara: isso exatamente...entdo a gente acaba percebendo muita coisa no
214 momento da aula ali em sala de aula e ai? Rapidinho assim né...a gente
215 precisa pensar em vAarias possibilidades...entdo coisas préticas
216 assim...solugdes prdticas que a gente cocnsiga assim fazer um hordrio

217 para essa crianga.

Nas linhas 193-199, Maiara pontua que nio se sentiu preparada para atuar com
os VYL apds concluir o seu curso de graduagao e que, ainda assim, apos dois anos
de atuacao e experiéncias praticas que mobilizam saberes de gerenciamento de sala
de aula, ela ainda ndo se sente preparada para realizar esse trabalho como almeja.
Por isso, nas linhas 196-197, realizo uma indagagdo mais direcionada para que
Maiara possa desenvolver a sua narracédo e mover o fluxo da narrativa sobre essas
experiéncias e sentimentos que mobilizam sua pratica docente. Assim, questiono:

“‘Mesmo com a atuagdo no momento vocé ndo se sente preparada para atuar com
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eles?” (linhas 200-208). Apds esse questionamento mais direcionado, Maiara reafirma
que nao se sente preparada mesmo disponibilizando de dois anos de atuagao. Logo,
sobre a segunda lamina, percebe-se um eminente distanciamento entre as
intencionalidades de atuacao docente de Maiara e a sua atuacdo no momento, que
ocasionam sentimentos de inseguranga, despreparagcao e desmotivacao, bastante
pontuados pela narradora, em relacao a sua insercdo como docente de VYL na Escola
de Educacédo Basica. Nas linhas 198-217, Maiara articula o seguinte: “ngo...acredito
que néo é::algo que precisa ser muito mais além assim...ndo apenas a parte teodrica
assim de leituras...mas assim de:: ideias mais praticas porque no cenario que nos
estamos vivendo hoje...a gente precisa ter atengdo a cada detalhe né? Com criangas
que precisam de auxilio a::por questées...por serem portadores de necessidades
especiais...criangas que possivelmente tem laudo...criangcas com problemas de
audigdo né...entdo séo coisas que a gente tem que pensar em estratégias assim...da
noite para o dia né @@@ porque a gente acaba sabendo disso ali no momento da
sala de aula né...que a gente percebe essas questdes [...]” (linhas 198-208). Nessa
iniciacdo, Maiara revela um cenario em que, além de nao ter auxilio da coordenacao
e de monitoras para realizar a sua pratica, nao recebeu no inicio do ano letivo uma
relagao do perfil de seus educandos e suas particularidades e acabou por descobrir
essas necessidades em sala de aula. Assim, necessita mobilizar saberes de
gerenciamento e solugdo de problemas em sala de aula para suprir as necessidades
desses educandos no momento da interagdo e pensar em estratégias e adaptacgdes,
como narrado por ela, “da noite para o dia [...]” (linha 205) para complementar essas
necessidades de aprendizagem desses alunos na aula do dia seguinte. Além disso,
na linha 198, em que Maiara inicia a sua linha narrativa sobre esse topico ela
apresenta que: “é algo que precisa ser muito mais aléem assim [...]” (linha 198)
demonstrando que Maiara nao se reconhece como docente de Educacgao Infantil, mas
sim, como docente de lingua inglesa que deve somente ensinar lingua e deixar as
questdes de gerenciamento de uma aula para a Educacéo Infantil, as demandas “mais
alem” (linha 198), para a professora regente pedagoga.
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Excerto 17 — Maiara 8

218 Juliana: Uhu::m e o que vocé acha que falta assim no cendrio de ensino
219 de very young learners no Brasil? O que tu achas que falta para ¢ nosso
220 publice gue atuamos com esse publice tdo seleto e tdo especifico para
221 que a gente se sinta mais preparados para atuar com eles...para que a
222 gente tenha mais segurancga...mais dominio?

223 Maiara: Capacitagdoc de professores né...eu acho que € essencial assim

224 Juliana: [Uhum

225 Maiara: mesmo depois da graduacdc as escoclas também devem fornecer
226 um...um suporte maior né...talvez um numero maior de observagdes de
227 aulas né...de reunides com a eqguipe né...do bilingue né e ou dos
228 professores de inglés né para que...juntos também com o apoio de
229 orientacdo educacional para que consigam achar sclugdes mais préticas
230 né...para que a crianca consiga desde pequeno gostar de inglés e ndo por
231 passar por situagdes dificuldades né...algo que talvez no futuro: “ah
232 ndo gosto de inglés” por causa daquele momento né...que ficou...talvez
233 frustrante ou foi muito dificil para a criang¢a...entdo eu acredito que
234 capacitacdo de professcres desde a graduagcdo...mais cursos de
235 especializagdo né...para professores de criancas bem pequenas assim no

236 ensino de inglés.

Segundo Maiara (linhas 223-236), para que os professores de lingua adicional
inglesa que atuarédo no ensino de VYL possam realizar um trabalho confortavel e de
eficacia, considerando a falta de instrucdo dos cursos de formacgao superior
(Pedagogia; Letras — Inglés; ou Letras — Portugués/Inglés), as escolas precisam
desenvolver formagdes adequadas com atividades praticas que auxiliem o novo
professor, desses niveis, a mobilizar uma boa pratica. Dentre elas, seriam acgdes
pertinentes as formacgdes, observacdes de aulas recorrentes e reunides de equipe;
aléem de formacdes voltadas para a adaptacdo dessas aulas para os NEs. Depender
de uma formacgao rasa, como unico recurso disponivel, promovida pela editora, de
como utilizar o material didatico e seguir o modelo de aula proposto pelo material
didatico, ndo garante a efetividade da pratica docente.

Na linha 225, Maiara evidencia outra problematica, demonstrando-se, mais
uma vez, preocupada com a qualidade do seu ensino. Maiara pontua o seu constante
receio de que a falta de ateng¢ao adequada aos seus alunos e a falta de recursos para
realizar a pratica fagam com que eles desenvolvam sentimentos negativos em relagao

a lingua inglesa. Nas palavras de Maiara: “[...] consigam achar solugbes mais praticas
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para que a crianga consiga desde pequeno gostar de inglés e ndo por passar por
situagbes de dificuldades né...algo que talvez no futuro: “ah eu ndo gosto de inglés”
por causa daquele momento né...que ficou...talvez frustrante ou foi muito dificil para a
crianga [...] (linhas 229-234).
Além disso, nas linhas 234-236, Maiara também marca a necessidade de mais
cursos de pés-graduacao (especializagdes) para o ensino de Inglés para criangas.
No ultimo excerto, sobre a primeira lamina, Maiara dispde da resolu¢do de sua

narrativa.

Excerto 18 — Maiara 9

245 Juliana: Uhum...perfeito...e visando todas as consideracfes que vocé
246 trouxe para a conversa de hoje...vocé gostaria no futurc de continuar
247 sendo professora de very young learners...agora que vocé jé estd dentro
248 desse ensino ou vocé ndc tem interesse em continuar porgue vocé ndo se

249 sente preparada ainda?

250 Maiara: Na wverdade eu acho que eu ndoc me encontrei nesse
251 segmento...entdo...eu vi assim que as minhas aulas talvez ndoc sdo como
252 exatamente € a aula né que eu tenho costume de trabalhar assim...entdo
253 eu percebi que::as minhas aulas ficam um pouquinho mai::s
254 limitadas...posso dizer entdo ndo tenho interesse em continuar com os
255 pequencs né...talvez em outra hora...outra oportunidade...mas hoje no

256 momento ndo tenho mais interesse.

257 Juliana: Sim vocé estd continuando no momento...mas em um futuro préximo
258 vocé ndo quer continuar

259 Maiara: [Isso::eu vou sair...perfeito.

Maira conclui a sua narrativa dizendo que nao continuara no ensino de VYL
ainda que hoje ela possua experiéncia para atuar com esses niveis. Ao considerar
que nos excertos anteriores ela afirmou e reafirmou que, mesmo possuindo
experiéncia nesse ensino, ela ndo se sentia preparada para realiza-lo, tendo em vista
a sua compreensao do que é estar e ser preparado para realizar essa pratica. Assim,
apresenta-se um distanciamento entre a sua pratica e as suas futuras
intencionalidades de atuagdo no mercado de ensino de LA inglesa.

Ainda que guiada, por mim, para perceber a sua pratica e experiéncia de dois
anos no ensino de VYL e como essas experiéncias engrandecem a sua pratica, Maiara
enfatiza, mais uma vez, que nido se sente confortavel atuando com os VYL. Nas

palavras da entrevistada: “[...] ndo me encontrei nesse segmento [...]” (linha 250).
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Nesses dois ultimos excertos, Maiara conclui a sua narrativa de uma maneira
que guia o interlocutor ao longo de toda a sua narrativa, de forma bem atada, a
compreender os motivos pelos quais esta deixando o ensino de VYL e retornara ao
ensino de seu antigo publico, ou seja, do Ensino Fundamental Il em diante. Maiara
revela um cenario em que ela ndo se sentiu ou sente-se confortavel em continuar
atuando e desenvolvendo uma pratica e estratégias proprias, mesmo combinando as
suas experiéncias adquiridas, ao longo de dois anos, a um aparato tedrico de leituras
enciclopédicas voltadas para esse ensino.

Sobre a terceira lamina, os embates discursivos que a narrativa de Maiara
revelam sdo diversos. Entre eles, Maiara também evidencia 1) um cenario de
desorganizagao por parte da coordenagédo pedagodgica por ndo passar para ela os
casos de alunos NEs. 2) A falta de formacgdes praticas para os docentes para atuar
com esses alunos e nesse ensino. 3) Uma decisao de agrupar faixas etarias distintas
em uma mesma turma por parte da escola; classes sem monitora fixa. 4) Todas as
questdes relativas a idade de cuidado e falta de autonomia; as questdes de
contingéncia do virus COVID-19, ocorridas nos anos de 2020 e 2021. 5) As demandas
do ensino hibrida, em que a turma esta em dois espacgos fisicos distintos. 6) A
obrigatoriedade de cumprir um material didatico extenso. Além dessas, outras
questdes de escolarizacido introduzidas pela Maiara, anteriormente, para que ela
pudesse iniciar o ensino de LA lingua inglesa ou ao longo da sua pratica de ensino-
aprendizagem. Além disso, a pressao das familias por “quando meu filho vai falar
inglés?”, o que é usual de ser experienciado por professores de VYL para a Educacgéao
Infantil. Ao considerar todo esse cenario de incerteza e sentimentos negativos em
relacédo a sua pratica, Maiara decidiu, aos poucos, desligar-se da instituicdo de ensino
em que ela trabalha para retomar a sua atuacido com adolescentes e adultos. Maiara,
afirma, por demasiadas vezes, que ela ndo deseja continuar nessa area, nao
consegue se visualizar realizando esse trabalho e acredita que ela nao tenha se
encontrado nesse segmento (linha 250). De acordo com sua narragéo, nao teria o que
ela compreende como o perfil para essa atuagao.
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8 DISCUSSAO

Como indica Bamberg (2012) e dentre outros autores como Bastos (2008),
Bamberg e Georgakopoulou (2008), De Fina e Georgakopoulou (2015), Biar, Orton e
Bastos (2021), ha um porque das narrativas, o porqué, o qual as diferenciam das
outras formas de abordar os acontecimentos corriqueiros e outros géneros textuais
interativos. Para o autor, esse porque das narrativas, assim como para Bastos (2008),
Bamberg e Georgakopoulou (2008), De Fina e Georgakopoulou (2015), Biar, Orton e
Bastos (2021) € demonstrado na forma em que os fatos sdo narrados e no ambiente
narrativo propositalmente hierarquizado pelo narrador. Nas palavras de Bamberg
(2012):

[...] como a narrativa difere do que estava acontecendo e / ou falado antes;
(i) como os contadores de histérias conseguem contar seus termos nas
propriedades formais (estruturais) de como eles entrelagam o lugar, o tempo
e os personagens (contetudo) em temas semelhantes ao enredo, como eles
conseguem manter a palavra ao longo de sua atividade de contar historias e
manter seu publico acionado; e (iii) como os contadores de histérias encerram
sua atividade de contar histérias e retornam ao aqui-e-agora da situagao de
contar histérias (BAMBERG, 2012, p. 203, tradugdo nossa)*.

Nesta pesquisa, elegi, como objetos de analise, os universos narrativos
rememorados pelas participantes, professoras de LA Inglesa para VYL em Escolas de
Educacao Basica, Joana e Maiara. Fomos guiados por elas a compreensodes parciais,
segundo as suas experiéncias narradas, sobre o cenario dos docentes atuantes no
ensino de VYL, em Escolas de Educacdo Basica, localizadas nas cidades
metropolitanas do interior do Rio Grande do Sul (RS).

Joana elabora um ambiente narrativo, em que ela se posiciona como uma
professora que, embora ndo possuisse aparato tedrico e académico para atuar no
ensino de lingua adicional Inglesa para VYL provido pelo seu curso de graduagéo
quando ela iniciou a sua pratica para esse publico, apresenta-se aberta e dedicada a
aprender na pratica e desenvolver a sua propria metodologia e didatica de ensino. Por
meio dessa abertura e vocabulos que revelam um sentimento de interesse ao

aprender, Joana buscou observar a professora pedagoga titular de suas classes e

48 [...] how storytelling differs from what was going on and/or talked about before; (ii) how storytellers
manage their telling in terms of the formal (structural) properties of how they weave place, time and
characters (content) into plot-like themes, how they manage to hold the floor throughout their
storytelling activity, and keep their audience engaged; and (iii), how storytellers end their storytelling
activity and return to the here-and-now of the story-telling situation (BAMBERG, 2012, p. 203).
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aprender por mimeses, ao incluir pratica escolarizadas utilizadas pela professora
titular as suas aulas de LA Inglesa, e procurou cursos de extensao que ela pudesse
adaptar para a sua realidade e que melhor fomentasse as suas necessidades de
aparato tedrico para os seus propoésitos educativos. Joana explana que a escola, em
que ela atua, nao disponibilizou formacao voltada para como realizar esse ensino e,
somente, disponibilizou uma formagao da editora voltada a como trabalhar com o
material didatico da editora que ela ndo pode participar porque ja havia acontecido
quando ela adentrou. Deste modo, pode-se perceber que essa formagao possa ser
anual.

Maiara, por sua vez, elabora um cenario narrativo de mais desconforto que
Joana, para adentrar nesse ensino. Maiara, diferentemente de Joana, ndo dedicou-se
a formagdes complementares, além de sua graduagao, para desenvolvera sua pratica
para os VYL na Escola de Educacdo Basica, e demonstra, pelos elementos
linguisticos-textuais introduzidos por ela, acreditar que essa formagdo complementar
deveria ter sido disponibilizada pela instituicdo de ensino, a fim de qualificar ainda
mais os seus docentes e disponibilizar insumos praticos para eles realizarem o seu
fazer docente. Contudo, ainda que Maiara ndo demonstrou debrucar-se sobre cursos
e leitura de literaturas voltadas a esse ensino, além de seu curso de graduagao, ainda
assim ela indica que ela se dedicou a pensar em estratégias “da noite para o dia”’ de
como ela poderia intentar garantir a adeséo e qualidade do seu ensino-aprendizagem.
Assim como Joana, Maiara ndo obteve formagao em seu curso de graduagéao voltado
para esse ensino.

A luz das narrativas das participantes, percebe-se que essa lacuna nos cursos
de licenciaturas em Letras e Pedagogia sobre o ensino de VYL nas Escolas de
Educacao Basica, acaba por tornar a insercdo do novo professor, nesse ensino,
dificultosa e mobiliza sentimentos de angustia, frustragao e despreparo nos docentes,
gue assim como eu, segundo a minha narrativa de experiéncia pessoal que motiva
essa obra, desenvolvida na introducdo dessa obra, precisam encontrar formas de
suprir essas necessidades e de elaborar uma didatica assertiva de ensino que
mobilize as habilidades e competéncias necessarias para a faixa etarias, os campos
de experiéncia (BNCC, 2018) e ensine conteudo e LA inglesa, de forma integrada e
adequada a faixa etaria dos aprendentes alvo.

Além disso, pode-se perceber que as instituicdes de ensino que as professoras

atuam disponibilizaram um programa de carga horaria estendida (Programa Bilingue)
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de aulas de LA inglesa que, embora possua metodologia CLI/L como centro das aulas,
por vezes, segundo as narrativas das docentes, assemelha-se a uma aula de ensino
de lingua adicional comum. Isto é, de ensino de vocabulos descontextualizados dentro
de uma unidade didatica. Entretanto, ensinado em lingua adicional inglesa. Liberalli
(2019) adentra que para oportunizar esse ensino deve-se, primeiramente, pensar em
que curriculo bilingue a instituicdo deseja oferecer e quais as percepgdes e objetivos
desse curriculo para desenvolver processos de transformagdo. De acordo com
Liberalli (2019):

Pensar o curriculo escolar pressupde um cuidado com a percepcédo da
realidade e seus constantes processos de transformagao, uma vez que, por
meio dele, os aprendizes podem desenvolver ferramentas para refletir sobre
0 mundo e para assumir novas posi¢des e formas de ser, agir e sentir nele.
(LIBERALLI, 2019, p. 31).

Isso posto, as narrativas das participantes também nos permitem perceber uma
preocupacao das instituicdes de ensino de oportunizar uma proposta de ensino de
lingua adicional Inglesa, por ser a lingua de prestigio (CAVALCANTI, 1999) e
conteudo e forma integrada. Contudo, sem considerar alteragées no curriculo da
instituicdo e pensar em que curriculo e, voltado a quais praticas sociais, a instituicao
deseja oferecer? A lingua inglesa é adicionada, como uma parte da grade curricular,
e, passa ser comercializada como bilingue, ainda que ndo comporte o que reivindica-
se nessa obra como todo o aparato tedrico e pratico do que é e que € vinculado a uma
proposta de Ensino Bilingue ou de Ensino em Programa Bilingue.

No entanto, nota-se que as docentes utilizam de todas as ferramentas a sua
disposigao para desenvolver a pratica mais voltada para a sua compreensao de lingua
€ uso no mundo enquanto elas adicionam que foram buscar cursos complementares,
pediram ajuda das coordenagdes e desenvolveram planos de ensino da noite para o
dia para melhor adequar-se as necessidades de seus educandos.

Para continuar essa discusséo apresento um quadro, em que as narrativas das
docentes participantes sdo sumarizadas. Esse quadro foi organizado considerando os
dados completos das entrevistas narrativas das participantes desse estudo, além dos
excertos analisados nessa obra. Todavia, o conteudo disposto no quadro é
apresentado nos excertos escolhidos. Neste quadro apresenta-se, de forma breve, as

aproximacoes e distanciamentos entre as narrativas das duas participantes sobre o
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ensino de lingua adicional Inglesa para VYL em Escolas de Educagao Basica da

regidao metropolitana de Porto Alegre (RS).

Quadro 2 — Sumarizacao das narrativas das participantes sobre o cenario de ensino
de very young learners, em Escolas de Educagao Basica, da regido metropolitana de
Porto Alegre (RS)

Joana Maiara
Graduagao: Letras Inglés e literaturas de Graduagao: Letras — Inglés
lingua inglesa
Idade: 26. Idade: 28.

Professora de lingua adicional Inglesa para Professora de lingua adicional Inglesa para

very young learnes em Escola de Educagao very young learnes em Escola de Educacgao

Basica Privada, no nivel de Educagao Basica Privada, no nivel de Educagao
Infantil. Infantil.
Ensino em Programa Bilingue. Ensino em Programa Bilingue.
Experiéncia de quatro anos. Experiéncia de dois anos.

Grupos: PRE | — 4 anos, PRE Il -5 anos. | Grupos: PRE | — 3 e 4 anos (misto) / PRE Il —
5 anos, 6 anos (recém feitos).

Teve a oportunidade de cursar uma

N&o teve instrugdo na graduacgédo para atuar | disciplina de seminario (entre as disciplinas

no ensino de VYL e ndo se sentiu preparada | opcionais do curso) voltada para o ensino de
ao adentrar nesse ensino. VYL. Todavia, ndo se sentiu preparada ao

adentrar nesse ensino.

Participou de formagdes docentes e

Nao participou de formagdes e treinamentos treinamentos, ofertados pela instituicdo de
oferecidos pela escola. ensino, voltados para as praticas e regras da

escola e para o uso do material didatico. Os

treinamentos ofertados nao delinearam o seu

foco para o ensino de VYL.

Para capacitar-se, além de sua formagéao
académica, a professora assistiu a palestras
voltadas para o ensino de criangas pequenas | N&ao se capacitou para este ensino, além de

e cursou alguns cursos como de sala de aula seu curso de graduagéo.




positiva e contagao de historias para auxiliar
na preparagao, mas nao voltados para o

ensino de Inglés para VYL.

Utiliza material didatico obrigatério, ofertado
pela editora dos livros que tem contrato com

a escola.

Utiliza material didatico obrigatério, ofertado
pela editora dos livros que tem contrato com

a escola.

Teve ajuda das coordenagdes e da
professora antiga para iniciar no ensino e

sentiu-se amparada para iniciar.

Nao teve ajuda das coordenagdes. Nao se

sentiu amparada para iniciar.

N&o requisitou ajuda da coordenagao para

atuar com os estudantes NEs.

Requisitou ajuda da coordenagéao para atuar

com os estudantes NEs.

Tinha experiéncia prévia no ensino de VYL.

N&o tinha experiéncia prévia no ensino de
VYL.

Ingressou na escola porque queria atuar no
ensino de VYL que ja obtinha experiéncia

prévia.

Sempre gostou muito dessa area e das
criangas e a escola anterior percebeu na
docente o perfil para atuar com os VYL : “Me

falaram que eu tinha o perfil”.

Ingressou na escola e assumiu as turmas
disponiveis: “Foi as turmas que a escola teria

para mim”.

Adjetivos utilizados pela participante para

definir o seu inicio:

Desafiador

Complicado

Adjetivos utilizados pela participante para

definir o seu inicio:

Bem desafiador

Eu precisava de muita ajuda
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Um universo totalmente diferente

Insegura

“Ainda é desafiador...para ser bem

sincera...nédo é tao facil assim”

Modelo de aula:
30 minutos
1 aula por dia
Metodologia CLIL

Seguir as propostas do material didatico.

Modelo de aula:
30 minutos
1 aula por dia
Metodologia CLIL

Seguir as propostas do material didatico.

De acordo com a professora para melhorar o
cenario de ensino de VYL no Brasil faz-se
necessario os curriculos de licenciaturas se
remodelarem incluindo disciplinas que
tenham enfoque no ensino deste publico,
mediante a crescente necessidade de
professores preparados para isso e ofertar
opgdes de cursos de extensao tendo este

mesmo enfoque.

De acordo com a professora para melhorar o
cenario de ensino de VYL no Brasil faz-se
necessario os curriculos de licenciaturas se
remodelarem incluindo disciplinas que
tenham enfoque no ensino deste publico,
mediante a crescente necessidade de
professores preparados para isso € as
escolas ofertarem capacitagao de
professores para que os professores nao
precisem ingressar sem sentir-se

capacitados.

Hoje se sente preparada para atuar com os
VYL, deseja continuar na area e se pds

graduar com enfoque neste ensino.

Mesmo atuando no ensino de VYL nao se
sente preparada e ja esta com planos de ndo
continuar atuando no ensino dessa faixa
etaria. Nao deseja continuar na area.

“eu acho que talvez eu ndo tenha o perfil

para isso”.
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Elaborado pela autora (2022).

Ainda que as instituicdes, em que Joana e Maiara atuam, sejam distintas, as
duas participantes compartiiham aproximagbées em suas praticas que sao

evidenciados no quadro acima. Sobre as aproximacgdes pode-se perceber:
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As duas participantes ndo escolheram adentrar no ensino de VYL, mas foram
motivadas por circunstancias que permeavam as suas intencionalidades
empregaticias;

As duas participantes atuam no mesmo nivel de ensino. Os niveis PRE | e PRE
Il da Educacéo Infantil;

As duas participantes possuem uma visao tradicionalista do que compete um
Professor de Lingua Adicional Inglesa e percebem-se como professoras da
Lingua Adicional Inglesa, ndo reconhecendo-se como parte e como
professoras de Educacéo Infantil;

Nao obtiveram formacao para atuar nesse ensino em seu curso de graduago;
Foram orientadas a seguir a proposta do material didatico obrigatério utilizado
pela instituigao;

As duas participantes dispdem do mesmo modelo de aula;

Fazem escolhas lexicais semelhantes para descrever o inicio nesse tipo de
ensino;

Possuem experiéncias de inicio semelhantes;

Compartilham visbes semelhantes de como podera melhorar a formacao de

docentes para o ensino de lingua adicional Inglesa para os VYL no Brasil.

Além das aproximagdes pode-se vislumbrar certos distanciamentos. Sobre os

distanciamentos sao notorios que:

Apesar o ensino para o mesmo nivel de educacao, Joana possui as turmas
devidamente divididas pela idade correta para cursar o nivel de ensino e Maiara
possui turmas mistas;

Joana possuia uma experiéncia prévia no ensino de VYL, quando adentrou na
instituicdo de ensino e Maiara nao possuia experiéncia;

Maiara, ao iniciar, realizou uma formagéao voltada para as regras da instituicdo
e como utilizar o material didatico proposto para o Programa e Joana nao
obteve oportunidade de participar desse momento de formacéo.

Joana teve ajuda da coordenac&o da Educacédo Infantil e da professora que
ocupara o seu cargo anteriormente ao iniciar e Maiara n&o teve ajuda da
coordenacao ou de demais docentes;

Joana ao perceber as necessidades dos seus educandos e, para o ensino,

buscou capacitar-se, por meio de cursos de extensao diversos, para obter mais
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insumos para realizar a sua pratica, e Maiara ndo buscou capacitar-se, além

do seu curso de graduacgao;

e Maiara requisitou ajuda da coordenagao para atuar com os estudantes NEs,
Joana nao demonstrou, em sua narrativa, necessitar de ajuda para atuar com
os estudantes NEs;

¢ Ao final de sua narrativa Joana demonstra ter encontrado uma area, que ela
vislumbra como de grandes oportunidades empregaticias e deseja seguir
atuando e realizando cursos de pos-graduacgéo voltados a area. Maiara, por
sua vez, elucida, ao final de sua narrativa, que esta se desvinculando da
instituicdo de ensino e desse recorte de ensino, pois percebera que ela nao
gosta de trabalhar nesse ensino e nao possui perfil.

E possivel observar que Maiara havia cursado uma disciplina opcional em como
desenvolver aulas para esse publico, em seu curso de graduagdo, e tivesse
participado da formacgao docente inicial da escola, ela ndo sentiu-se preparada para
realizar esse ensino e, conforme a sua narrativa, ainda nao se sente preparada e nao
percebe-se continuando nessa area porque, segundo ela, ela n&o “se encontrou nesse
segmento”. Joana, em contrapartida a Maiara, ndo teve a oportunidade de cursar
disciplinas opcionais em seu curso de graduagao voltadas para esse ensino e néo
participou da formacao inicial da escola, mas buscou capacitar-se, por conta propria,
ademais da instituicdo de ensino e de seu curso de graduagao. E, pretende continuar
nesse ensino, pois demonstra sentir que encontrou um recorte de ensino, o qual ela
percebe em crescimento e que ela gostou de desenvolver.

Dessa maneira, as duas professoras aproximam-se por terem aprendido,
parcialmente, por mimeses, observando e trazendo para a sua pratica saberes da
pedagogia demonstrados pela Professora titular, por cursos de extensdo extras,
estudos variados e a vivéncia em sala de aula. As duas professoras demonstram-se
dedicadas e preocupadas em promover a melhor aula que alimente as necessidades
de seus educandos, possua um efeito de transformacdes positivas em suas vidas,
mobilize sentimentos positivos em relagdo ao ensino-aprendizagem de LA inglesa e
garanta a eficacia da aprendizagem. Entretanto, as docentes ndo reconhecem-se
como professoras de Educagéao Infantil e como responsaveis pelo gerenciamento de
funcbes sociaveis a Educacao Infantil, como ensinar tarefas sociais basicas, e

distanciam o seu ensino do ensino da professora regente pedagoga. Deste modo, as



124

docentes revelam uma visao tradicionalista do que seria a funcdo de um professor de
Lingua Adicional e como essa fungao é distante do ensino na Educacéo Infantil.

Maiara demonstra sentimentos mais negativos em relagdo ao vacuo de
insumos tedricos para realizar esse ensino € 0 ndo auxilio por parte da escola para
realiza-lo. Em que Maiara salienta o seu foco de forma mais direcionada a essa falta
e Joana, além de reconhecer esse vacuo e essa necessidade, demonstra salientar o
seu olhar para uma forma pratica de solucionar essa questdo, em contrapartida a
quedar-se nessa falta.

As docentes se distanciam na forma, em que elas percebem o seu cenario de
ensino e buscam propostas de como melhora-lo e como elas percebem o cenario de
ensino para VYL nas Escolas de Educagao Basica de forma geral. Joana percebendo
um cenario em crescimento exponencial de oportunidades empregaticios e Maiara
demonstrando perceber um cenario “bem desafiador’, que ela ndo percebe que seja
produtivo continuar nele, e, continuar investindo nessa pratica.

Portanto, é possivel compreender que as formas com que as docentes lidam
com as adversidades desse ensino, providas por uma série de questdes que ja foram
explanadas anteriormente, influenciam o seu desejo de continuar nesse ensino ou de
mudar de area de atuagao.

Além da visao de mercado, de lingua, e da comercializagao da LA inglesa que
as duas possuem e as visdes que as duas demonstram sobre o que seria uma aula
ideal, que possua eficacia, qual o papel do docente de LA inglesa na sala de aula, e
qual o papel de uma monitora, como uma aula deve ser, o quanto a coordenacao
pedagogica deve ou nao auxiliar nas questdes que se apresentam em sala de aula,
organizagao e dentre outros fatores que influenciam a sua pratica.

Portanto, além do que ja fora posto, os sentimentos mobilizados pelas
docentes, que se alinham a sua caminhada académica e docente e as suas
experiéncias profissionais desenvolvidas e vividas nesse ensino influenciam a decisao
das docentes de investir e desenvolver uma carreira voltada para esse ensino ou de

escolher percorrer outro caminho na area da educagéo.
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9 CONSIDERAGOES FINAIS

Nesta obra, vimos que a globalizagéo, a escolha da lingua inglesa como lingua
franca, as linguas prestigiadas em contrapartida as linguas desprestigiadas e o
bilinguismo de elite (CAVALCANTI, 1999) estabelecem uma eminente necessidade
do ensino de lingua inglesa, como lingua adicional, nas Escolas de Educagao Basica.

Autores como Zilles (2006), Rocha (2006), Santos (2005) e Orige (2010)
adicionaram que esse ensino, voltado as criangas, em escolas de Educacao Basica
privadas e cursos livres de idiomas, ancora-se em crencas ja socialmente dissipadas
de “quanto mais cedo melhor” e capacidades elevadas para aprender na infancia em
contrapartida a uma aprendizagem na adolescéncia ou fase adulta (ZILLES, 2006),
(ORIGE, 2010). Assim, a cultura do imediatismo, vinculada a essas crencgas,
desenvolvem a explosdo do ensino para very young learners nas Escolas de
Educacao Basica que é vivenciado atualmente.

Tendo em vista essa realidade, Zilles (2006) nos trouxe uma problematica,
ainda atual, de “por que ensinar Inglés?” as criangas em fase de pré-alfabetizagdo e
alfabetizagdo e como garantir a necessidade de uso dessa lingua no futuro? Portanto,
posiciono-me aqui, em resposta a esse questionamento levantado por Zilles (2006), e
durante toda a escrita dessa produgéo cientifica, que o ensino de lingua inglesa, como
adicional, ndo deve vincular-se a uma proposta de uso futura, mas sim ser ensinado
considerando as competéncias e habilidades que o aprender de uma nova lingua
desenvolve no sujeito para promover a sua cidadania contemporanea (SCHLATTER,;
GARCEZ, 2012), (LIBERALLI, 2019). O ensino de lingua adicional mobiliza
competéncias e habilidades diversas no sujeito que transcendem o somente aprender
e utilizar uma nova lingua (SCHLATTER; GARCEZ, 2012), (LEFFA; IRALA, 2014).
Portanto, esse ensino deve ter o seu foco na transformagédo do aprendente e no
percurso de ensino-aprendizagem, e ndo somente em uma proposta futura de uso,
tendo em vista que o uso no aqui-e-agora, em sala de aula, inicia a promover essa

transformacao e estabelecer um propdsito de uso real da lingua alvo. Isto &,

[...] ndo é suficiente explicar para o aluno que “aprender inglés é importante
na sociedade contemporénea” ou “aprender inglés é necessario para
conseguir um bom emprego” ou apresentar outra velha noticia, velha porque
muito provavelmente o aluno ouviu esse discurso. E importante que o aluno
tenha a oportunidade de tomar consciéncia, em sala de aula, da sua limitagao
por ndo conhecer esses recursos expressivos” (SCHLATTER; GARCEZ,
2012, p. 111).
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Desta maneira, compreendo a segunda, terceira ou demais lingua de um sujeito
como lingua adicional, em contrapartida ao conceito de lingua estrangeira. Isto é, néo
pertencente a uma nacionalidade um grupo social especifico e sociavel ao uso para
as praticas sociais em que ela for requerida. Uma lingua, a mais, disposta no repertorio
de linguagens de seu aprendente que a possibilidade interagir de forma ativa
socialmente nas esferas socais em que essa lingua for a lingua de interagao.

Ap0bs explanar o conceito de lingua, a qual nos ancoro-me, o histérico e demais
conceitos acerca do ensino de lingua adicional inglesa para criangas, delineio um
caminho sobre os propdsitos de ensino de lingua adicional Inglesa na Escola de
Educacao Basica e o historico desse ensino, desde o 6° ano do Ensino Fundamental,
nas redes publicas de ensino. Tendo em vista que esse ensino deve ser direcionado
a promogéao do sujeito critico e ativo socialmente, esse aporte tedrico também deve
guiar o ensino de lingua adicional para VYL nas Escolas de Educagdo Basica
privadas.

Portanto, percorre-se um caminho em que fora explanado, a concepc¢éo de
lingua, a qual ancoro-me, o histérico e conceitos sobre o ensino de VYL nas Escolas
de Educacdo Basica, o histdrico sobre o ensino de lingua adicional Inglesa nas
Escolas de Educacao Basica até estabelecer-se um breve olhar sobre as diferencas
de um Ensino Bilingue e um Ensino em Programa Bilingue de carga horaria estendida.

Sobre essa revisao de literatura e posicionamentos, dos autores dessa obra,
sobre os caminhos que esse ensino deve percorrer, compreende-se € nos
posicionamentos em relacdo a que o ensino de VYL e YL nas Escolas de Educacao
Basica deve pautar-se na ampliacdo pedagogica dos campos de experiéncia
propostos pela BNCC (2018) para a faixa etaria. Isto é, deve buscar-se explorar e
ampliar as competéncias e habilidades sociaveis as faixas etarias, em lingua adicional
Inglesa. Para isso, os professores de lingua adicional Inglesa para VYL e YL
necessitam de insumos teoricos e praticos para desenvolver essa agao pedagadgica
voltada a promog¢ao do cidaddo autdnomo e critico de uma forma em que ele possa
também apresentar-se de tal forma ao utilizar a lingua alvo que ele esta aprendendo.

Ja fora evidenciado que ha um vacuo entre os curriculos dos cursos de
licenciaturas em Letras — linguas adicionais e Pedagogias sobre como ensinar linguas
adicionais para as criangas nas Escolas de Educacdo Basica. Quando o curso de
pedagogia salienta o seu enfoque para o ensino de criangas até o 5° ano do Ensino

Fundamental, nas Escolas de Educacdo Basica, e o curso de Letras — linguas
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adicionais para o ensino, em aulas de lingua adicional, para estudantes a partir do 6°
do Ensino Fundamental nas Escolas de Educagao Basica.

A luz desse contexto, questiono nessa obra, como esse ensino esta sendo
desenvolvido? Ha formacdo complementar para esses docentes, mediante ao vacuo
entre os dois cursos de formacgao docente? E analiso, parcialmente, como esse ensino
esta ocorrendo, por meio das narrativas de Joana e Maiara, que revelam fragmentos
dos seus contextos de ensino.

Os resultados deste estudo indicam que a lacuna presente nos cursos de Letras
— linguas adicionais e Pedagogia, que nao dispdem de disciplinas que preparam o
professor para o ensino de linguas adicionais as criangas pequenas, da Escola de
Educacédo Basica, desenvolvem um cenario de ensino, por vezes, experiencial. Em
que o novo professor aprende a desenvolver o seu trabalho por miseses, estudos,
cursos de formagao complementar, além da graduacao, e pela experiéncia adquirida
na vivéncia do dia a dia em sala de aula.

Além disso, ainda que o cenario de ensino de lingua inglesa para VYL, nas
Escolas de Educagéo Basica, tenha sido expandido exponencialmente ao longo dos
ultimos anos, até este momento permanece uma necessidade de se olhar para os
curriculos académicos, tendo em vista que esse publico, os VYL, que ndo se encaixam
dentro do que é proposto e trabalhado como publico-alvo pelos cursos de Letras e
Pedagogia.

A vista disso, o que proponho nesta obra é uma reflexdo, a partir de narrativas
de professores, que possuem experiéncia e atuam neste cenario de ensino sobre
essas questdes que se apresentam sobre o atual cenario de ensino. Também deseja-
se apresentar a necessidade desse olhar que, segundo as narrativas e o aparato
tedrico, necessita ser desenvolvido tanto pela comunidade educativa, tanto pelos
cursos de formagao de professores sobre beneficios linguisticos, emocionais e sociais
sensiveis ao desenvolvimento das criangas que este ensino proporciona e
especificidades de ensino, além do aspecto comercial e a propagagao de mitos de
aprendizagem que é o que atualmente faz da lingua inglesa comercial.

Para isso, precisa-se, passo a passo, desenvolver uma mudanca de
paradigma, ja percebida pelos docentes que atuam neste ensino, partindo de um novo
olhar sobre os curriculos de licenciatura, que englobem as especificidades deste
ensino e um novo olhar legislativo sobre este ensino que guie as instituicdes de ensino

e as comunidades educativas para a compreensao dos beneficios e propdsitos deste
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ensino precoce, além de somente a aquisi¢ao linguistica da lingua. Desta maneira,
também se pontua aqui a necessidade de possibilidades de capacitagcao para os
novos docentes que irdo atuar nesta area, anteriormente a sua atuacéo, e além da
academia. Para que essas experiéncias semelhantes, relatadas pelos profissionais
que atuam nesta area ndao sejam mais as narrativas de novos profissionais sobre o
seu ingresso no ensino de VYL e YL.

Desta maneira, reivindico que, antes de se pensar em oportunizar um Programa
Bilingue ou transformar uma escola em Bilingue de um semestre para o outro. As
instituicoes de ensino devem debrucar-se em discussdes significativas e
transformadoras sobre:

a) Que curriculo bilingue eles desejam ofertar?

b) De que forma desejam ofertar esse curriculo?

¢) Quais momentos de formagao serdo dedicados para preparar o seu docente
para realizar esse ensino e o corpo docente, além do professor de LA Inglesa,
para participar desse ensino?

d) Qual o melhor material de apoio para essa escolha e que mais se relaciona
com a instituicdo de ensino?

e) De que forma os docentes serdo amparados para realizar esse ensino?

Sendo assim, primeiramente, a deve ftracar passos a cerca desses
guestionamentos e reflexdes sobre que modelo de curriculo a escola deseja oferecer
e quais aparatos legislativos e tedricos a escola deseja ancorar-se para promover

esse ensino. Isto é,

Isso demanda questionar e refletir sobre uma escola que segue padrées de
divisdo e organizagdo de conhecimentos historicamente construidos e
sedimentados e que, face ao mundo e as metas educacionais
contemporaneas, precisa ser redimensionada para que reafirme a sua fungao
social de possibilitar mudangas. (SCHLATTER; GARCEZ, 2012, p. 69).

Dentre outras importantes questdes que devem ser consideradas por todos os
educadores e gestores instituicdes vinculados a essa proposta de ensino para que
possa-se sair do raso bilinguismo de elite e comercial (CAVALCANTI, 1999). Para que
entdo possa-se, de fato, promover um ensino bilingue voltado para a cidadania do
educando e para o mover do sujeito como ativo socialmente por meio desse ensino.

Conforme Liberalli (2019), “[...] pensar curriculos multilingues pressupde considerar a

producao da mobilidade dos sujeitos nas diversas esferas e possibilidades da vida
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como aspecto essencial ao seu desenvolvimento e ao da comunidade na qual estéo
inseridos” (LIBERALI, 2019, p. 31).

Em conclusao, espero que essa producgao cientifica possa alcancgar instituicoes
de ensino bilingues ou que possuam curriculos bilingues e quais instituigdes de ensino
que estejam disponibilizando aulas de Inglés, como lingua adicional, para os VYL, e
desacomode-os, de maneira, que 0s agentes educacionais possam questionar-se
sobre o ensino, de que forma ele esta sendo realizado, como pode melhorar, como
pode ser promovidas formagdes significativas para os professores de LA inglesa que
estado realizando esse trabalho, como incluir todos os docentes nessa proposta de
curriculo, quais concepgdes de lingua, bilinguismo que a instituicdo esta ancorando-
Se e porque promover esse ensino?

Também desejo que essa obra possa servir de insumo para futuros docentes
iniciarem a pensar a sua pratica no ensino de VYL, nas Escolas de Educacao Basica,
e terem a oportunidade que eu, a Maiara, a Joana e dentre outros demais professores
nao tivemos de ser guiado por um material de apoio que promove e reivindica
reflexdes sobre os profissionais que realizam esse ensino e como eles estdo sendo
preparados pelas suas instituicdes de ensino superior e pelas instituicbes que eles
sdo contratados para realizar essa pratica docente. Além disso, deseja-se também
que esse futuro profissional possa questionar-se sobre qual o seu papel ministrando
aulas de lingua adicional Inglesa na Educacéo Infantil? E como ele € parte de todo o
processo de desenvolvimento do aluno em fase de pré-alfabetizagéo.

Ao final, espero que essa produgdo possa desacomodar o leitor, docente,
gestor educacional sobre as suas praticas, ao passo que o auxilia a refletir e a buscar
um método de ensino que além de assertivo seja 0 que mais se ancora ao aparato
tedrico e ao que estou reivindicando nessa obra e produgdes cientificas semelhantes
de outros autores que o faga sentir-se seguro sobre a sua pratica.

E, por fim, que esta producao possa ser utilizada como uma das obras tedricas
que reivindicam um novo olhar sobre a grade curricular dos cursos de licenciaturas

em Letras — linguas adicionais e Pedagogia.
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SINAIS OCORRENCIAS
(SI) Incompreensdo de palavras ou segmentos
Maiuscula Entonacao enfatica
: Prolongamento de vogal e consoante
(podendo aumentar de acordo com a
duragdo)
- Silabagao
? Interrogagdo
Qualquer pausa
Comentarios do transcritor e ((mintscula))
designacdes gestuais
[ apontando o local onde ocorre a Sobreposicao
sobreposi¢ao
Risos @@@
Informacgao otimida por sigilo XXX
Italico palavras em lingua estrangeira

Fonte: Adaptado de Marcuschi (1986) e Mira (2016) pela autora.
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Nome da pesquisa:
“A GENTE ACABA PERCEBENDO MUITA COISA NO MOMENTO, ALI EM SALA
DE AULA, E Ai?”: Narrativas de professores de Inglés como Lingua Adicional sobre
o contexto de ensino de Inglés para very young learners nas escolas de Educagao

Basicas.

Vocé esta sendo convidado (a) a participar de um estudo que visa a analisar, a
partir de narrativas de vida, como instrumento de analise, como € o cenario de ensino
de lingua inglesa para very young learners, nas Escolas de Educacédo Basica da
Regido Metropolitana de Porto Alegre (RS), sobre a perspectiva dos professores
atuantes na area, ao narrarem as suas experiéncias. O estudo esta sendo conduzido
pela Académica de Mestrado em Linguistica Aplicada, Juliana Silvestre de Vargas,
aluna do curso de Mestrado em Linguistica Aplicada na — UNISINOS, sob orientagéo
do Prof. Dr. Caio Mira. Esta pesquisa sera para fins de cumprir o requisito académico
Dissertacao de Mestrado.

Nesta pesquisa, meu interesse € analisar, a partir de narrativas como um
instrumento de analise da produgédo discursiva, como os professores de Lingua
Inglesa, atuantes no ensino de very young learners, nas Escolas de Educacao Basicas
da Regido Metropolitana de Porto Alegre, organizam a sua pratica, mediante a n&o
preparagao especifica para atuagao neste nivel ensino nos curriculos de cursos de
licenciatura em Letras e Pedagogia da regiao e, parcialmente, como € o cenario desse
ensino.

Ainda que, minimos, riscos a sua participacdo nesta pesquisa existem.
Especificamente, estes riscos minimos estdo relacionados a possibilidade de
identificacdo das participantes, todo e qualquer indicio de identificacdo sera
substituido por nomes ficticios de pessoas ou de lugares para assegurar o sigilo dos
dados obtidos. As informagdes que obtivermos serdo rigorosamente confidenciais.
Seu nome real sera substituido por outro em qualquer apresentagao ou publicagao
baseada nesse estudo, bem como se omitirdo quaisquer informacdes que puderem,
de alguma forma, ser relacionadas a sua identidade. Vocé podera escolher o seu

nome ficticio, se assim o desejar.
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A participacdo no projeto requer gravagoes de conversas e entrevistas, em
audio. Como havera gravagbes em audio, vocé tem todo o direito de revisar as
transcrigdes e excluir parcial ou totalmente a gravagao, se assim o desejar.

Ao concordar em participar do estudo, vocé autorizara o uso de sua imagem
para fins académicos. Sua participagao no estudo é totalmente voluntaria. Vocé pode
se recusar a participar ou pode se retirar, a qualquer momento, sem qualquer
penalidade. Se vocé decidir participar, por favor, assine este documento, por meio do
qual vocé concorda com as gravagdes em audio, e assegura o direito de dar sua
opinido, de fazer perguntas no decorrer do estudo, além das demais garantias
decorrentes desta participagao ja mencionadas.

Este termo sera assinado em duas vias, ficando uma em seu poder e a outra
com a pesquisadora responsavel. Agradego por sua colaboragdo e interesse no
projeto.

Atenciosamente,

Académica de Mestrado em Linguistica Aplicada Juliana Silvestre de Vargas
(Pesquisadora Responsavel)
Contatos: (51) XXXXXXXXX
E-mail: jsilvestrev@edu.unisinos.br

Nome do (a) participante:

Assinatura:




