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REsumo: O objetivo deste artigo é discutir acerca do ensino de linguas estrangeiras
(LE) para criangas. Respaldando-nos em principios da teoria Sicio-cultural (Vygotsky,
1978) e do Comunicativismo (Abmeida Filho, 1993, 2005), voltados para o ensino
de linguas (inglés) para criangas (Cameron, 2001, Brewster, Ellis & Girard, 2002;
entre outros), teceremos reflexoes sobre a importancia da aprendizagem de linguas na
infancia, sobre a velevancia motivagio e da qualidade das interagoes para um ensino
cujo objetivo principal vecai na formagao integral do aluno, como também sobre o papel
da gramatica, da oralidade ¢ da lingua materna no processo. Serdo também feitas
consideragoes acerca da importancia da formacao (continua) do professor atuante nesse
contexto e de possiveis procedimentos no ensino em pauta, quando serdo apresentadas
breves proposicies orientadas pela nocio bakhtiniana de géneros.

PALAVRAS-CHAVE: ensino-aprendizagem de linguas; criancas; formacio integral;
género.

ABSTRACT: This article aims at discussing about the foreign language teaching to
young learners, taking the principles of the Sociocultural Theory (Vygotksy, 1978) and
of the Communicative Approach (Almeida Filho, 1993, 2005) related to Primary
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English teaching (Cameron, 2001, Brewster, Ellis & Girard, 2002) as a theoretical
references. Considerations about the importance of language learning in childhood will
be made, as well as about the role of the grammar, oral language and mother tongue in
the process. Likewise, the importance of Teacher Education will be briefly approached.
This work is ended with the discussion about some possible procedures in the language
teaching processes followed by a brief presentation of possible guidelines based on the
bakbtinian notion of discourse genves.

KEY-WORDS: language teaching and learning; young learners; global learning; genre.

1. Introdugio

E dentro de um cenario educacional conflituoso, no qual muito ainda
se discute sobre o papel da aprendizagem de uma LE (Leffa, 1998/1999)
por criancas (Assis-Peterson & Gongalves, 2000/2001), que este estudo
desenvolve seus questionamentos e promove suas investigacoes. Toma-se
aqui como foco o processo de ensinar e aprender linguas (Inglés) nos Ciclos
1 e 2 do Ensino Fundamental, o qual, apesar do caréter facultativo, encon-
tra-se consolidado nos Planos Curriculares das escolas particulares e em
constante expansao no setor publico.

Ao longo desse trabalho, serd, primeiramente, problematizada a ques-
tao de se iniciar a aprendizagem de uma LE na infancia, seguindo para seus
objetivos em diferentes contextos de ensino e o significado da exclusao em
sua auséncia, principalmente no que diz respeito a escola regular publica.
Serao, em seguida, abordados fatores intervenientes no processo de ensino-
aprendizagem de LE para criangas (doravante LEC), tais como a relevancia
da qualidade das interagdes promovidas em sala (Vygotsky, 1998, 2001), o
papel da lingua materna no processo e a relacao do ensino da LE com o
letramento (Hall, 1995; Bialystok, 2001) da crianga.

Posteriormente, pretendemos apresentar possiveis diretrizes para o
ensino em foco, no que se refere, principalmente, aos procedimentos no
processo de ensino-aprendizagem de LEC. Teceremos, também, sucintas
reflexdes a respeito das competéncias necessarias ao professor para que esse
ensino seja bem sucedido. Finalizamos este artigo com a apresentagao de
consideracoes que articulam, brevemente, os aspectos nele abordados.
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2. O ensino de LE nas séries iniciais do Ensino
Fundamental: quanto mais cedo, melhor?

Em uma sociedade globalizada, em que o contato com diferentes cul-
turas® e linguas cada vez mais se intensifica através dos meios de comuni-
cac¢o e da tecnologia, entre outros, o ensino-aprendizagem de LE assume
um papel fundamental. Nesse contexto, ndo sem controvérsias, o inglés
(foco deste estudo) é hoje considerado uma lingua universal ou internacio-
nal (Brito, 1999; Mckay, 2002). Desta forma, tem sido também crescente
o interesse pelo conhecimento dessa lingua estrangeira, dentre outras, em
todo o mundo, sendo hoje uma forte tendéncia que o processo de aprendi-
zagem se inicie cada vez mais cedo.

Estudiosos da 4rea (Brewster, Ellis & Girard, 2002; Cameron, 2001;
Scott & Ytreberg, 1990; Luz, 2003; dentre outros) apontam que vivenci-
amos hoje o ressurgimento pelo ensino de LE para criancas® e mostram
que 0 mesmo tem estado em constante expansao, tanto em escolas de idi-
omas, quanto em escolas da rede primaria, em todo o mundo. Parece ser
consenso entre os tedricos (Brewster, Ellis & Girard, 2002; Bialystok, 2001,
Alderson, 2006; entre tantos outros) que a pressao por um inicio da apren-
dizagem da LE na infancia advém, principalmente, da idéia de que a crian-
ca aprende linguas mais facilmente que o adulto e de que, quanto mais
cedo iniciarmos o processo, melhor.

A este respeito, Brown (2001: 86) afirma que o pensamento popular
conceitua a crianga como “um aprendiz que necessita despender menor
esforco”® que um adulto, frente a aprendizagem de LE e que, portanto,
possui melhores chances de sucesso em relacio ao processo. E relevante
mencionar que tais pressupostos remetem-nos a Hipétese do Periodo Cri-
tico (Lenneberg,1967). Segundo Brewster, Ellis & Girard (2002), o referi-
do conceito foi também abordado e definido por Scovel (1988), como a

2 De forma sucinta, aqui entendemos cultura como “um conjunto colidente e conflituoso de

praticas simbdlicas ligadas a processos de formagao e transformacao de grupos sociais” (Cox &
Assis-Peterson, 2007: 33).

> Buscando apoio em Phillips (2003) e adaptando conceitos utilizados pela referida autora a
realidade brasileira, este estudo adota o termo criangas para referir-se aos aprendizes de LE que se
encontram cursando os Ciclos 1 e 2 do Ensino Fundamental, ou seja, aprendizes entre 6/7 e 10
anos, aproximadamente.

4 Todas as traducbes efetuadas neste artigo sio de minha responsabilidade.
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nocao de que a lingua (estrangeira) é mais bem aprendida durante os anos
iniciais da infincia, sendo que, ap6s um periodo de aproximadamente doze
anos, todos nos terfamos dificuldades no que concerne a aprendizagem de
uma nova lingua.

Os mencionados autores pontuam, ainda, que um dos principais ar-
gumentos que sustentam a referida hipdtese recai na pressuposta impossi-
bilidade de o adolescente adquirir a prondncia nativa da lingua-alvo.
Contudo, no tocante aos principios teéricos da Lingtistica Aplicada (LA),
constatamos que o fator idade, atrelado a uma aprendizagem mais efetiva
de uma LE, é um tema ainda bastante controverso.

Conforme ressaltam Nunan (1999), Assis-Peterson & Gongalves (2000/
2001), Mitchell & Myles (2002), dentre outros, a facilidade inata da crian-
¢a para aprender outras linguas é uma hip6tese sobre a qual resultados de
estudos empiricos estao longe de convergir. Neste sentido, Brewster, Ellis
& Girard (2002: 21) enfatizam que, “por si s6”, o inicio da aprendizagem
de linguas na infAncia “n@o pode ser, automaticamente, considerado uma
vantagem”. Devemos manter em mente que muitos outros fatores, dentre
eles, confianca, motivacao, auto-estima e personalidade, influenciam de-
cisivamente no processo de ensino-aprendizagem de LE.

Ao abordar a questao, Mckay (2006) pontua que devemos estar aten-
tos aos variados programas por meio dos quais o ensino de LEC pode con-
cretizar-se, que divergem entre si devido, principalmente, as diferencas de
carga horéria e objetivos estabelecidos. Nessa perspectiva, Johnstone (1994)
assevera que questoes relacionadas ao melhor periodo para o inicio da apren-
dizagem de uma nova lingua, bem como acerca da certeza dos beneficios
de um inicio na infAncia, ndao tém como ser respondidas apropriadamente,
sem que tenhamos um contexto especifico em foco.

Corroborando o pensamento de Moon (2001), Mckay (2006) prosse-
gue enfatizando que os resultados da aprendizagem de linguas por crian-
¢as dependem substancialmente de diversos fatores tais como o tempo de
exposi¢ao a lingua-alvo, a qualidade e a variedade dessa exposi¢ao, a ade-
quacao dos objetivos ao contexto de ensino, como também a proficiéncia
(Scaramucci, 2000), as habilidades e conhecimentos do professor em rela-
¢ao aos modos como a crianga pensa e aprende linguas (Wood, 1998).
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Conforme assevera Falluh (1978), a polémica discussao sobre a me-
lhor idade para se aprender uma LE hd muito vem ocorrendo entre estudi-
osos da linguagem, educadores, psicélogos, entre outros profissionais
inseridos nessa 4rea. A autora aponta para o envolvimento da UNESCO’
que, sensibilizada pela relevancia da questao, decidiu efetuar pesquisas e
promover encontros sobre o assunto, através da atuag@o de seu Instituto
de Educacao, localizado em Hamburgo. Brewster, Ellis & Girard (2002)
mencionam a importancia desses encontros como um dos marcos do inte-
resse pelo ensino de inglés para criancas no mundo. A importancia atribu-
ida a esse ensino culmina com o ano de 2003/2004 sendo nomeado pelo
Conselho Britanico como “Ano do Aprendiz Crianca” (Year of the Young Le-
arner, originalmente). Os objetivos principais de tal designacao foram, con-
forme Ellis (2004), promover o ensino de LEC no mundo, divulgar melhores
praticas e compartilhar conhecimentos na area.

Ao considerarmos os resultados dos encontros promovidos pela UNES-
CO e demais conferéncias e relatérios internacionais voltados para ques-
toes sobre o ensino-aprendizagem de linguas na infancia, em contextos
formais de ensino, podemos concluir, apoiados em Brewster, Ellis & Girard
(2002), que os mesmos culminaram em alguns pontos considerados, hoje,
cruciais para que esse ensino seja bem sucedido. Entre outros, podemos
citar a importancia de o processo estar voltado para os interesses do aluno,
o fato de ndo tomarmos o desenvolvimento das habilidades lingtisticas
como foco unico do processo e a necessidade de entendermos esse ensino
como capaz de proporcionar melhor embasamento para uma aprendiza-
gem efetiva da LE em séries posteriores.

A aparente ineficiéncia do ensino de linguas nas escolas regulares em
nosso pais, em especial as do setor publico, conforme pontuam Grigoletto
(2000), Walker (2003), Oliveira (2003), entre outros, assim como limita-
¢oes tipicas desse contexto, dentre elas, a grande quantidade de alunos por
sala, o namero restrito de horas semanais destinadas a esse ensino e o apa-
rente despreparo do professor, fazem com que o valor e o propésito da
aprendizagem de LE nas séries iniciais do Ensino Fundamental brasileiro
sejam temas bastante conflituosos. Nessa perspectiva, muitos tedricos,

> Informagdes mais detalhadas sobre os encontros mencionados podem ser encontradas no tra-

balho da citada autora (Falluh, 1978).
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dentre eles Assis-Peterson & Gongalves (2000/2001), colocam-se favora-
veis ao inicio do ensino de linguas a partir da 5% série, somente.

Ao discorrer sobre tal questao, Assis-Peterson & Gongalves (2000/
2001: 23) enfatizam a necessidade de que reformas ocorram no setor pu-
blico, a fim de que este possa “oferecer um ensino de qualidade” e defen-
dem que, uma vez “mantidas as condi¢oes ideais”, o periodo de estudo
entre a 5% série do Ensino Fundamental e o dltimo ano do Ensino Médio
parece ser suficiente para que os alunos adquiram “o grau de fluéncia dese-
jado”. Contudo, conforme ressaltam as proprias autoras (Assis-Peterson &
Gongalves, 2000/2001: 23), “o ideal de se alcancar um dominio igual ao
do falante nativo deve ser questionado e examinado”.

A este respeito, lembramos que o desenvolvimento de habilidades lin-
gliisticas nao deve ser o unico foco do ensino de LEC. Ellis (2004) ancora-
se no papel formador da LE para justificar sua inclusao nas séries iniciais do
ensino formal e ressalta que o principal objetivo do ensino de LE na infan-
cia deve recair sobre o desenvolvimento da competéncia intercultural® do
aprendiz. Segundo a mencionada autora (2004: 15), uma lingua, seja ela
materna ou estrangeira, constitui-se de “crengas culturais, comportamen-
tos e significados” e a crianga, por sua vez, necessita, cada vez mais, adqui-
rir “competéncia linglistica e cultural (grifo nosso) para sua realidade
presente e para seu futuro”.

Nesse sentido, outros estudiosos da 4rea, dentre eles, Moon (2000),
Cameron (2001) e Phillips (2003), refor¢am que esse ensino deve, além de
promover o desenvolvimento linguistico, contribuir para o crescimento
intelectual, fisico, emocional e sécio-cultural da crianca. Desta forma, en-
tendemos que o papel formador (Freire, 1986, 1998, 2004) do ensino da
LE esta intimamente relacionado ao objetivo de propiciar o desenvolvi-
mento integral da crianca (Williams & Burden, 1997; Ellis, 2004; Brews-
ter, Ellis & Girard, 2002; somente para citar alguns).

E importante ressaltar os propdsitos formativos do ensino de LEC en-
volvem a reflex@o sobre o papel dessa lingua-alvo em nosso pais e no mun-

¢ O conceito de competéncia intercultural aqui adotado advém de Byram e Doyé (1999) que, de

orma sucinta, definem o termo como uma combinag¢ao de habilidades, atitudes e conhecimentos
fc ta, def] t binagao de habilidades, atitud h

que, aliada as habilidades de comparacao e reflexao, permite o conhecimento das diferencas cultu-
rais e amplia a visao de mundo do aprendiz.
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do e suas implicagdes para a sala de aula. Segundo Rajagopalan (2005:37),
precisamos analisar se nao estamos “repassando valores culturais contrari-
os ao interesse nacional dos aprendizes” por meio de nosso ensino. Apoia-
dos no mencionado autor, entendemos que o ensino-aprendizagem de LEC
deve, assim, ocorrer calcado em fins emancipatérios, ampliando a visao de
mundo do aluno, sem desconsiderarmos, contudo, seus proprios interesses
ou desqualificarmos seus valores e constitui¢ao cultural.

De acordo com Ellis (2004), tais objetivos no ensino de LEC envol-
vem, dentre outros aspectos, o desenvolvimento da consciéncia metacog-
nitiva do aprendiz. Brewster, Ellis & Girard (2002: 53), por sua vez, apoiados
na nocao de “aprender-a-aprender” de Bruner (1986), abordam o referido
conceito e o definem como “o conhecimento e a conscientizagao que um
aprendiz tem de seu préprio processo de aprendizagem”, o que, segundo
os autores citados, inclui a reflexao acerca de sua identidade lingtistica e
cultural. Desta forma, distante de validar o ensino como instrumento de
manutengao de uma sociedade constituida por relacoes de extrema desi-
gualdade, em que somos levados a acreditar que aquisi¢ao do conhecimen-
to por si s6 garante emancipacao, conforme pontua Duarte (2003: 5) em
sua critica as “pedagogias do aprender a aprender”, o conceito de conscién-
cia metacognitiva aqui abordado envolve a reflexao critica (Freire, 1998,
2004; Smith, 1992) sobre as rela¢des lingtiisticas e culturais mantidas pela
e na linguagem.

Sobre esta questao, Ellis (2004) acrescenta que, além do desenvolvi-
mento da consciéncia linguistica e cultural, o desenvolvimento da consci-
éncia metacognitiva envolve o trabalho com a auto-consciéncia do aprendiz,
com o objetivo de que ele transcenda sua etnocentricidade. Ainda segundo
a mencionada autora, tal processo envolve, também, o fortalecimento da
compreensao de um mundo plural e da necessidade da paz mundial, o
incentivo a curiosidade e a motivagao da crianga, visando a construgao de
atitudes positivas frente as diferencas.

Deste modo, parece-nos inadequado abordar a relevancia do ensino de
LE de 1* a 4* séries, tomando como referéncia apenas o desenvolvimento
das habilidades lingtiisticas e da fluéncia que se almeja adquirir através do
mesmo, ou seja, orientando-nos meramente por objetivos instrumentais
para a aprendizagem da nova lingua. Nessa perspectiva, defendemos o
pressuposto de que a cultura, pensada como “conjunto colidente e confli-
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tuoso de praticas simbolicas ligadas a processos de formacao e transforma-
¢ao de grupos sociais” (Cox & Assis-Peterson, 2007: 33), é central para o
processo de ensino-aprendizagem em questdo e que a interculturalidade’
revela-se como o elemento propulsor do crescimento lingtiistico, intelectu-
al, fisico, emocional e sécio-cultural do aprendiz-crianca.

Ao abordarmos a importancia atribuida ao ensino de LEC no contexto
educacional brasileiro, é interessante mencionar que, segundo Amaral
(2001), muito se questionou a respeito da necessidade e da viabilidade de
se ensinar LE para as criancas das séries inicias do Ensino Fundamental
durante o I Encontro Nacional sobre Politica de Ensino de Lingua Estran-
geira, realizado em Florianépolis no ano de 1996, sem que se chegasse a
um consenso. Ja em 2000, ano em que se realizou o II Encontro em Pelo-
tas, os beneficios desse ensino sobrepuseram-se aos possiveis percalcos de
sua implantagao, sendo uma das proposi¢oes estabelecidas, a de que o es-
tudo da lingua estrangeira fosse gradualmente estendido as séries iniciais
do Ensino Fundamental. Esta nos parece uma decisao acertada, mediante
a contribuicao que a aprendizagem da LE pode oferecer para a formagao
global da crianca, conforme ja explicitado.

Devemos também salientar que, apesar de nao compulsério, o ensino
de linguas é parte integrante da Matriz Curricular de escolas particulares,
desde o Ensino Infantil até o Médio, o que nos impede de abordar sua
auséncia nos ciclos iniciais do Ensino Fundamental Publico, sem tocar na
questao da exclusao social (Boneti, 1997) vivenciada pelos alunos das clas-
ses menos favorecidas, em relagao a esse ensino. Alem disso, é pertinente
mencionar, que a inclusao facultativa do ensino de LE nos ciclos iniciais do
Ensino Fundamental resulta na inexisténcia, até o momento, de parime-
tros oficiais especificos para o mesmo. Tal fato compromete o processo de
ensino-aprendizagem de linguas para criancas de 1* a 4* séries, o qual vem
sendo desenvolvido em inimeras escolas publicas brasileiras, apesar de sua
nao obrigatoriedade. A auséncia de diretrizes norteadoras especificas para
o ensino de LE nos Ciclos 1 e 2 do Ensino Fundamental compromete-o,
visto que objetivos claros e diretrizes bem embasadas siao condicoes es-

7 Entendemos o conceito de interculturalidade conforme Maher (2007: 89), a qual néo faz dis-

tingdo entre inter e transculturalidade, na medida em que ambos os termos, para a mencionada
autora, “podem - ou ndo- implicar interpenetragdo de culturas” diversas, a depender de como sao
concebidos.
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senciais, apesar de nao serem as unicas, para que o mesmo seja bem suce-
dido (Cameron, 2001, 2003; Johnstone, 1994, 2002; entre outros).

Ressaltamos que, independentemente das limitagdes tipicas do ensino
de LE em escolas regulares, sejam elas publicas ou particulares, defende-
mos a existéncia do mesmo desde o inicio da aprendizagem formal e a
necessidade que o ensino em quest@o seja alvo de intensas investigacoes
cientificas, a fim de que possamos garantir o papel formador da LE nesse
contexto e preservar o direito do cidadao de aprender linguas na escola,
efetivamente. Devemos ter consciéncia, entretanto, que ha muitas varia-
veis a serem estudadas e pesquisadas com mais profundidade, no que se
refere ao processo de ensino-aprendizagem de LEC, visando a preservar seu
papel na formacao integral da crianca.

Entre muitos fatores, devemos atentar para a formagao do professor e
para a importancia do desenvolvimento, por meio de cursos de formagao
(continua), das competéncias desejaveis para que este profissional atue efe-
tivamente no contexto em foco (Cameron, 2001; Phillips, 2003). E igual-
mente necessario voltarmos nossa aten¢ao para o processo de transicao
entre o Fundamental I e II, para a qualidade das intera¢des promovidas em
sala (Vygotsky, 1978; Fabricio, 1999; dentre outros), para as formas de
avaliagao (Cameron, 2001; Iannou-Georgiou & Pavlou, 2003; Mckay, 2006;
entre outros), bem como para a proposi¢ao de objetivos claros e coerentes
para esse ensino, em diferentes contextos (Johnstone, 1994, 2002; entre
outros). Em suma, é essencial que se invistam tempo e recursos em pesqui-
sas, planejamento, formagao de profissionais e preparacao de materiais
adequados, a fim de que se consolidem as chances de sucesso na area de
ensino-aprendizagem de LEC, no que concerne, principalmente, ao ensino
regular publico.

Diante das questdes apresentadas, argumentamos que nao podemos
recuar diante de limita¢des e dificuldades. Ao invés disso, devemos lutar
para se fazer cumprir o propésito da educacao: formar cidadaos criticos,
responsaveis, conscientes de suas acdes e do mundo que os cerca, como
também, capazes de atuar, satisfatoriamente, na sociedade em que vivem,
em busca de seus interesses e de seu crescimento pessoal e profissional.
Assim sendo, quanto mais cedo o fizermos, de maneira coerente e efetiva,
melhor.
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3. O professor de LEC e as principais diferencas entre o
aprendiz adulto e a crianga

De acordo com Brown (2001) a diferenga primaria entre o aprendiz
adulto e a crianga recai no foco de atenc¢ao de ambos. O foco de atencao da
crianga é espontaneo e periférico, enquanto o adulto consegue consciente-
mente focar sua atencio nas formas da lingua. E por esta razdo, principal-
mente, ressalta o referido autor, que se acredita que a crianga nao coloca,
necessariamente, tanto esfor¢co quanto o adulto para conseguir aprender
linguas.

Brown (2001) prossegue enfatizando, no entanto, que o adulto é mais
bem sucedido que a crianga em muitos aspectos, podendo-se citar a maior
capacidade do mesmo em reter informacdes, em utilizar processos deduti-
vos e abstratos e em lidar com regras e conceitos abstratos. Para o menci-
onado autor, o contexto de instru¢ao em uma sala de aula pode impor
algumas dificuldades para a crianga envolvida no processo de aprendiza-
gem de uma nova lingua. O mesmo, segundo o referido teérico, nao acon-
tece, necessariamente, com o adulto, o qual possui uma capacidade maior
de concentragao, adapta-se melhor a atividades descontextualizadas e apre-
senta uma necessidade menor de variagao de atividades. Por outro lado, é
interessante ressaltar que a crianga é, geralmente, espontinea, curiosa e
desinibida (Ellis, 2004), o que a favorece no que se refere a aprendizagem
de uma LE.

Faz-se necessario mencionar que, embora as criancas compartilhem
caracteristicas no que diz respeito ao seu perfil como aprendiz de uma nova
lingua, elas nao apresentam uma maneira uniforme de aprendé-las. A este
respeito, Moon (2000: 10) salienta que sao diversas e variadas as formas
pelas quais as criangas podem aprender uma lingua-alvo, sendo restrita a
visao de que as mesmas aprendem somente “repetindo, imitando ou tra-
duzindo” e, acrescentamos, brincando ou cantando despropositadamente.

Convergindo com o pensamento de Cameron (2001), Brown (2001)
conclui que ensinar linguas para criancas de modo efetivo transcende a
mera selecao de um conjunto de atividades a serem desenvolvidas durante
a aula. O processo requer, por parte do professor, o desenvolvimento de
habilidades e conhecimentos especificos, que diferem daqueles necesséarios
para ensinar o adulto. Dentre os pontos fundamentais a serem trabalhados
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ao longo do processo de ensino-aprendizagem de LEC, os autores mencio-
nados citam a importancia de vérios fatores, tais como, do desenvolvimen-
to intelectual da crianca, da adequacgao do processo ao seu foco de atencao
(geralmente curto), do estimulo a todos os sentidos da mesma durante o
processo, do respeito aos fatores afetivos no ensino e, finalmente, do uso
auténtico e significativo da linguagem.

Brewster, Ellis & Girard (2002), por sua vez, consideram os objetivos
ou necessidades instrumentais como um dos principais aspectos que dife-
renciam a aprendizagem de linguas na infincia da aprendizagem em fase
adulta. Para os referidos autores, quando adultos, nds sempre temos um
objetivo em mente quando decidimos aprender uma nova lingua, seja ele
voltado para a empregabilidade (Rosa, 2003) ou para qualquer outro fim.
As criancas, entretanto, no decidem por si s6 a respeito de suas vidas e
tém, ainda, muito a aprender em sua prépria lingua, fator este que afere ao
ensino de LEC o caréter formador, ja especificado.

Segundo os citados autores, no que concerne as principais diferencas
entre os aprendizes mais velhos e as criancas, podemos, ainda, mencionar
que as mesmas possuem muita energia fisica, apresentam uma gama am-
pla de necessidades emocionais, sao facilmente instigadas emocionalmente
e apresentam-se, geralmente, entusiasmadas perante o aprendizado da lin-
gua-alvo. Nesse sentido, devemos também ter em mente que as criangas
tendem a se preocupar com seus proprios interesses e seu proprio mundo,
sendo capazes de se concentrar por um periodo razoavel de tempo se esti-
verem genuinamente interessadas, conforme acentua Cameron (2001).
Contudo, é pertinente pontuar que elas tendem a se cansar facilmente,
perdendo, conseqiientemente, o interesse e a aten¢io, rapidamente. E im-
portante ressaltar, também, que a crianca, ao ingressar no ensino formal,
encontra-se no inicio de seu desenvolvimento conceitual e de sua alfabeti-
za¢do em lingua materna (doravante LM), o que implica a necessidade de
buscarmos maneiras efetivas de trabalharmos o processo de letramento®
(Hall, 1995; Bialystok, 2001, entre outros) em LE.

8 O termo letramento esté aqui embasado, principalmente, nas concep¢des de Hall (1995: 244),

que o concebe como “experiéncia social”. Desta forma, o mencionado conceito relaciona-se a capa-
cidade de ler e escrever, intrinsecamente ligada a fatores sécio-culturais, na mediada em que, den-
tre outros fatores, estd relacionado ao desenvolvimento de habilidades que capacitem o aprendiz a
atuar em praticas sociais que envolvam a linguagem escrita.
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Dentro dessa perspectiva, Cameron (2001) ressalta a importancia de
se maximizar o potencial de cada procedimento no ensino de LEC. Ao
defender uma abordagem centrada no processo (grifo nosso) de ensinar e
aprender, a autora aponta para a necessidade de se promover um ensino
embasado em constantes e crescentes desafios para a crianga. Atividades
cujo principal objetivo recai na mera diversdao sao por ela criticadas, na
medida em que desperdicam o potencial de aprendizagem do aprendiz.

Corroboramos, neste trabalho, o pensamento de Baker (1993), que
ressalta ser a questao principal no processo de ensino-aprendizagem de 1.2
ou LE, guem aprende o guanto de gual lingua sob quais condicoes e, acres-
centamos, como € para qué o fazem. Isto posto, enfatizamos que sao muitos
os fatores que influenciam o sucesso ou insucesso da aprendizagem de uma
nova lingua na infancia. Nesse sentido, dentre muitos aspectos importan-
tes, Cameron (2001) assevera que um ensino efetivo de linguas para crian-
cas deve respaldar-se em principios e pressupostos teéricos que iluminem a
pratica do professor que atua nesse contexto.

Caminhando na mesma dire¢ao, Phillips (2003) refere-se a formacao
do professor de LEC como um fator de extrema importancia no processo e
enfatiza que os profissionais envolvidos com LEC necessitam desenvolver
habilidades especificas para desempenhar adequadamente seu papel. Ca-
meron (2003) converge com esta idéia e explicita que, além de possuir
conhecimento da lingua que ensina, ou seja, ser um falante competente
lingtistica e sécio-culturalmente na lingua-alvo, o professor precisa estar
capacitado a iniciar o processo de letramento da crianca na LE, ter conhe-
cimentos relacionados a como a crianga se desenvolve, pensa e aprende
linguas (Wood, 1998), bem como conhecer os fatores e aspectos que a
motivam (Gardner, 1985; Williams & Burden, 1997).

Autores como Rixon (1995) e Phillips (2003) chamam nossa atengao
para o fato de ndo contarmos com um grande nimero de professores capa-
citados a atuar satisfatoriamente no ensino de LEC em escolas primarias.
No que se refere as competéncias e saberes necessarios ao professor atuante
no contexto de ensino de LEC, podemos tomar como referencial os estudos
desenvolvidos por Almeida Filho (1993, 1999) e Basso (2001), os quais
citam, além da competéncia comunicativa (Canale & Swain, 1980), as com-
peténcias teérica, aplicada e profissional, como desejaveis para o professor
de linguas. O conceito de competéncia é aqui sucintamente concebido como
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“uma capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos (saberes) para
enfrentar um tipo de situagao” (Perrenoud: 2000:15).

Desse modo, ressaltamos que o sucesso do ensino de LEC recali, dentre
outros inimeros fatores, na formacao (continua) do professor e na relevan-
cia da reflexdo critica (Smith, 1992) como parte integrante desse processo.
Nesse sentido, é pertinente salientar que a importancia atribuida a educa-
¢ao do professor de linguas, através da pratica reflexiva (Schon, 1983, 1987,
Zeichner, 1993) e critica (Kemmis, 1987; Smith, 1992; Kincheloe, 1997),
tem sido fortemente defendida no contexto educacional brasileiro nas tlti-
mas décadas, por autores como Almeida Filho (1993; 1999), Moita Lopes
(1996), Celani (1997; 2003), Gimenez (2002, 2003); Barbara & Ramos
(2003), Magalhaes (2004), Vieira- Abrahao (2004), dentre outros.

Julgamos importante asseverar que, em se tratando de tragar o petfil
ideal do professor de LEC, é necessdrio que mais estudos sejam desenvolvi-
dos, visando a aprofundar nossos conhecimentos a esse respeito. Cameron
(2001: 01) explicita que “precisamos desempacotar as generalizacdes” so-
bre o ensino de LEC, a fim de realmente descobrirmos como se constitui o
processo de aprendizagem de uma nova lingua pela crianga.

Tal acepgao nos leva a reconhecer, portanto, que, se hd, ainda, muito a
ser investigado a esse respeito, hd, também, muito a ser estudado acerca
das competéncias e conhecimentos necessarios para o professor atuante
nesse contexto de ensino. Entendemos, entao, que cabe a nés, profissionais
da linguagem e educadores, buscarmos ir sempre mais além, no que diz
respeito aos principios norteadores do ensino de linguas na infancia, bem
como no que concerne aos conhecimentos do professor atuante nesta rea,
visando a construcao e desenvolvimento de um processo de ensino cujas
condigdes sejam, cada vez mais, favoraveis a aquisicao/aprendizagem de
LE pelo aprendiz-crianga.

4. Interagdes e a¢des no ensino de linguas para criangas

Rejeitando a concepgao de que ensinar para criancas seja uma tarefa
simples, Cameron (2001) refuta a pressuposi¢ao de que as criangas apren-
dem somente uma linguagem simples, destituida de qualquer complexi-
dade, e que o ensino de LE na infancia deva ser apenas divertido. A citada
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autora ressalta que o sucesso do ensino-aprendizagem de linguas depende,
em grande parte, do tipo e da qualidade de interagdo proporcionada ao
longo do processo e defende o desenvolvimento de atividades que maximi-
zem a aprendizagem da lingua-alvo.

A construgao de interacoes (mais) significativas (Vygotsky, 1984/1998,
2001; Fabricio, 1999; Barbirato, 2005; Moura, 2005; dentre outros) no
ensino de LEC (Luz, 2003; entre outros) reforca a necessidade de investi-
garmos fatores relacionados a afetividade, a motivacao e a auto-estima do
aprendiz-crianca, conforme ja pontuado, como também acerca do papel
da oralidade (Cameron, 2001, 2003) e da LM como instrumentos de me-
diacio no ensino-aprendizagem de uma nova lingua (Vygotsky, 1984/1998,
2001; Silva, 1997; Szundy, 2002, 2005; entre outros). Sdo igualmente
relevantes trabalhos sobre as maneiras de se abordar, mais efetiva e inte-
gradamente, as habilidades (fala, escuta, leitura e escrita), o vocabulario e
a gramatica no referido processo (Cameron, 2001, 2003). Isto posto, pas-
saremos a discutir tais questdes nas partes que seguem.

Toma-se como premissa neste trabalho que ensinar LE nos Ciclos 1 e 2
do Ensino Fundamental brasileiro é, pro meio do trabalho com a intercul-
turalidade, buscar auxiliar a crianga a construir um caminho que a ajude a
ampliar o conhecimento de si propria e do mundo em que vive, fortalecen-
do-a com uma visao positiva e critica das diferengas, a integra-la no mun-
do globalizado da tecnologia e da informacao, a fim de fortalecer sua
auto-estima e identidade, capacitando-a a agir, a comunicar em LE na
sociedade plurilingtie e pluricultural em que estd inserida, respeitando-se
seus valores e assegurando-lhe igualdade de oportunidade, também no que
se refere ao direito a esse ensino.

Atrelando tais pressupostos a relevancia de compreendermos mais pro-
fundamente como a crianca desenvolve seu pensamento e quais as possi-
veis implicagbes desse processo para a aprendizagem de uma nova lingua,
tomamos como referencial os estudos de Vygotsky (1984/1998, 2001) e
Bruner (1986). A visao, apresentada pelos citados autores, do conheci-
mento como algo construido ativamente através da interacao, converge
com a argumentag¢ao de Vale & Feunteun (1995: 28) de que as criangas
aprendem melhor quando elas sao responsaveis pelo seu trabalho, ou seja,
“quando elas tém a oportunidade de experienciar por elas proprias”.
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De acordo com Brewster (1995) e Cameron (2001), Vygotsky e Bru-
ner colocam uma énfase maior que Piaget (1972) no papel da linguagem,
da comunicagio e da instrugao no desenvolvimento da crianca. Vygotsky
(1984/1998, 2001) assevera que 0s processos mentais superiores (nossa
capacidade de planejar, avaliar, memorizar e raciocinar) sao culturalmente
formados através da interagao social, o que corrobora a importancia atri-
buida a dimensao cultural (Moita Lopes, 2005; Cox & Assis-Peterson, 2007)
no processo de ensino-aprendizagem de LEC (Gill & Cankova, 2003; Ellis,
2004; entre outros).

Na perspectiva da teoria Sécio-cultural (Vygotsky 1984/1998, 2001),
a construcao do conhecimento é mediada (Lantolf, 2000a) por instrumen-
tos ou simbolos, dentre os quais a linguagem revela-se como o principal.
Cameron (2001) assevera que o adulto medeia 0 mundo para torna-lo mais
acessivel a crianga, o que deve também ocorrer na sala de aula de linguas.
A no¢ao de mediacao deu origem a ZDP (zona de desenvolvimento proxi-
mal)’, conceito este de fundamental importancia no ensino de LEC, no
tocante as interagdes construidas no processo. Isto porque, conforme pon-
tuam Williams & Burden (1997), sob a luz de principios vygotskianos,
para que a aprendizagem ocorra, é necessario que as interagdes produzidas
na ZDP sejam significativas.

Cameron (2001) corrobora o pensamento de Vygotsky (1984/1998,
2001) de que a interagao exerce um impacto decisivo (facilitador ou impe-
didor, segundo Fabricio, 1999) na aprendizagem e assevera que uma nova
lingua deve ser primeiramente usada de forma significativa pelo professor
e pelos alunos, para que a mesma possa, posteriormente, ser transformada
e internalizada pela crianca.

Assim como para Vygotsky (1984/1998, 2001), Bruner (1986) consi-
dera a linguagem como o instrumento mais importante de crescimento
cognitivo. O referido autor faz uso do termo scaffolding'’ (ou andaime, em

9 Vygotsky (1984/1998) define o conceito como a distancia entre o nivel de desenvolvimento

real, o qual ¢ definido pela capacidade de resolucio de problemas sem ajuda de um par mais capaz,
e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado pela capacidade de resolucdo de problemas
mediante auxilio.

19 Wood, Bruner & Ross (1976) deram origem ao conceito de scaffolding, o qual, de forma breve,
diz respeito ao processo de cooperacao entre pares que possibilita a um individuo resolver proble-

mas que, no momento, ndo teria condi¢des de solucionar sem ajuda.
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portugués). Quando relacionado ao ensino de LEC, o mencionado conceito
indica a possibilidade de o professor auxiliar a crianga a ser mais autbnoma
(Paiva, 2005), no que concerne a aprendizagem da lingua-alvo, o que nos
leva a relaciona-lo a idéia de apoio ou suporte.

Cameron (2001) apoia-se nas concepcoes de Wood (1998) e enfatiza
que o bom suporte no processo de ensino-aprendizagem de LE é aquele
que se ajusta as necessidades do aprendiz, permitindo que o mesmo torne-
se mais competente. Wood (1998) ressalta que o adulto pode oferecer su-
porte a aprendizagem da crianga de védrias maneiras, dentre elas, chamando
a atengdo para o que é mais relevante, adotando estratégias apropriadas,
tais como oferecer explicagOes claras e encorajar a pratica na lingua-alvo,
como também procurando relembrar a crianca a respeito das tarefas a se-
rem desenvolvidas e de seus objetivos.

Bruner (1986), por sua vez, valorizou o desenvolvimento da metacog-
ni¢ao da crianga no processo educativo, enfatizando a importancia do apren-
der-a aprender, conforme ja citado. Outra implicacdo pratica das idéias de
Bruner para o ensino de LEC ressaltada por Cameron (2001:9), é a nogao
desenvolvida pelo autor da relevancia das “rotinas” para a crianca. Segun-
do a autora citada, o conceito da rotina na aula de linguas pode criar um
elo de equilibrio entre a seguranga do habito e a excitagdao proveniente do
novo, sendo esse ambiente propicio para o crescimento, facilmente relaci-
onado a ZDP. Corroboramos o pensamento de Cameron (2001) ressaltan-
do que as rotinas favorecem que repeticoes (significativas) ocorram, fator
este consideravel apropriado para o desenvolvimento da aprendizagem pela
crianga. A referida autora (2001: 16) enfatiza que a importancia das roti-
nas e sua relagao com o scaffolding trazem para o ensino de LE a relevancia
de se modelar (modelling), através de praticas significativas, o uso da lin-
guagem trabalhada no processo.

Por sua vez, Williams & Burden (1997) destacam a importancia atri-
buida por Bruner (1960) de encorajar o aprendiz a fazer adivinhag¢des sobre
o funcionamento da lingua-alvo e a desenvolver seu pensamento intuitivo.
Para o autor isto faz crescer no aluno a curiosidade, bem como sua auto-
confianca, na medida em que o encoraja a correr riscos e a aprender, tam-
bém pro meio de seus erros. Recontextualizar as idéias de Bruner (1960,
1986) no processo de ensino-aprendizagem de LEC significa, entre outras
coisas, considerar que o ensino bem sucedido depende do equilibrio entre
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ensinar os aspectos considerados relevantes em relagao a lingua-alvo e o
incentivo a uma participa¢ao ativa e mais auténoma do aprendiz.

Williams & Burden (1997: 26) destacam Bruner como um pensador
nato e pontuam que o referido autor estendeu aspectos da teoria piagetia-
na ao sugerir trés modos distintos de pensamento, que descrevem como as
criangas atribuem sentido as suas experiéncias: o enativo, 0 icdnico e o
simbdlico.!" O primeiro nivel envolve as acdes e indica, portanto, que a
aprendizagem (de uma nova-lingua) ocorre através da manipulacao de
objetos concretos. No segundo nivel, a aprendizagem acontece por meio
do reconhecimento de imagens visuais distanciadas do objeto real, as quais
sao reconhecidas pelo que representam do objeto ou s@o, as vezes, criadas
independentemente. No terceiro nivel, a aprendizagem relaciona-se ao uso
de simbolos, os quais sao manipulados em lugar de objetos ou imagens
mentais.

Ao se contrapor as fases estabelecidas por Piaget'?, no que concerne
ao desenvolvimento da crianga, Bruner (1960, 1986) assevera que tais ni-
veis ndo se desenvolvem em seqiiéncia linear, mas que geralmente encon-
tram-se sobrepostos, entrelagados. Fazendo nossas as palavras de Williams
& Burden (1997), ressaltamos que, ao relacionarmos esses niveis ao pro-
cesso de ensino-aprendizagem de LEC, podemos enfatizar, respeitando-se
o modo enativo, a importancia do uso de dramatizacoes, de técnicas de
TPR (total-physical-response ou resposta-fisica-total, em portugués) e da
manipulagao de objetos concretos, nas aulas de linguas para criangas. Da
mesma forma, o modo icdnico implica o uso de imagens, de figuras e de
palavras em cores, por exemplo, enquanto o modo simbdélico manifesta-se
no curso da aprendizagem do aluno, na medida em que este usa a LE para
expressar idéias em um contexto especifico ou, ainda, faz uso de sua LM
como mediadora para a aprendizagem da lingua-alvo.

No que diz respeito a relagao entre as interagdes promovidas na aula
de LEC e o0 uso da LM, podemos asseverar, ancorados em autores como

' Qriginalmente intitulados enactive, iconic e symbolic, respectivamente.

12 Piaget (1972) assevera que o desenvolvimento cognitivo acorre através de estdgios comuns a
todos os individuos, sendo os mesmos biologicamente determinado e, portanto, definidos de acor-
do com a idade. Sao quatro os estdgios mencionados pelo autor: sensério-motor (do nascimento até
os 2 anos), pré-operacional (2 a 7 anos), operacional concreto (7 a 11 anos) e operacional-formal ( a

partir dos 11 anos).
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Cameron (2001), Luz (2003), entre outros, que devemos procurar respei-
tar os momentos em que a mesma aflora em determinadas atividades. A
este respeito, entendemos que tais pressupostos encontram eco em Vygotsky
(2001: 2606), que enfatiza ser “a relativa maturidade da lingua materna”
um importante fator para o desenvolvimento da lingua estrangeira.

De acordo com Bloor (1995), citado por Luz (2003), os padrdes inte-
racionais (orais) no processo de ensino-aprendizagem de LE apresentam
enorme variagao. Quando intensamente motivadas e envolvidas, ressalta o
autor, as criancas tendem a fazer uso da LM. Ao buscar imitar o professor,
o aprendiz pode, ao invés de usar a lingua-alvo, também usar sua LM, ou,
ainda, manter-se calado.

A este respeito, Bloor (1995) acrescenta que as formas de interagao
descritas devem ser vistas como naturais e tipicas do processo e nao devem,
portanto, causar tensao. Nesse aspecto, o referido autor mostra-se alinha-
do ao pensamento de Cameron (2001), Moon (2000), Brown (2001), den-
tre outros, os quais enfatizam a necessidade de o processo de
ensino-aprendizagem de LEC ocorrer em um ambiente em que o aprendiz
sinta-se seguro e confortavel.

No que concerne ao uso da LM no ensino de LE na infancia, Brewster,
Ellis & Girard (2002) asseveram que a acep¢ao de que a tradugao é algo
que deva ser evitado a todo custo estd sofrendo alteracoes. Os autores pon-
tuam que as interagdes em lingua materna sao, muitas vezes, passiveis de
serem justificadas. Os referidos tedricos alertam, porém, para o fato de que
essas interacoes em LM s devam ocorrer nos momentos em que elas pos-
sam, de alguma forma, maximizar o potencial de aprendizagem da lingua-
alvo, assumindo, desta forma, o papel de instrumentos de mediacao no
processo de ensino-aprendizagem. Nessa perspectiva, varios autores, tais
como Moon (2000), acrescentam que, em varias situacdes, o uso da LM
pode ser benéfico para a aprendizagem de uma nova lingua na infancia.

No que diz respeito a motiva¢ao, Gardner (1985) atribui importancia
primaria ao papel da mesma no processo de aprendizagem de linguas, de-
finindo o termo como uma combinag¢ao de elementos, dentre eles, esforco,
desejo de atingir uma determinada meta e atitudes favoraveis frente a essa
aprendizagem. Williams & Burden (1997) explicitam que, sob uma pers-
pectiva socio-construtivista de motivagao, é premissa basica que cada indi-
viduo seja motivado diferentemente. Ainda que a motivagao seja
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influenciada por fatores sociais e contextuais, as pessoas constroem percep-
¢oes individuais e, portanto, distintas, das varidveis sociais que as cercam,
desenvolvendo, desta forma, disposi¢oes internas diferentes frente a apren-
dizagem de linguas.

Brown (2001) distingue dois tipos de motivag¢ao, a intrinseca e a ex-
trinseca. A primeira é aquela despertada por sentimentos de competéncia
e determinacdo pessoais, enquanto a segunda ocorre devido a espera de
recompensas externas. Para o referido autor, privilegiar o desenvolvimento
da motivagao intrinseca no processo de ensino de LE parece ser adequado,
uma vez que a motiva¢ao extrinseca poder vir a gerar certa atitude de
dependéncia em relacao ao ganho das referidas recompensas. Luz (2003),
embasada em Khan (1995), privilegia a promocao da motivacao desvincu-
lada dos objetivos instrumentais no ensino de LEC, ao asseverar que a
motivag¢ao da crianga é maior quando parte de eventos gerados na prépria
sala de aula.

Apesar de ser clara a importancia da motivagao para um ensino-apren-
dizagem de linguas efetivo, no que diz respeito ao sucesso ou insucesso do
processo, devemos considerar, além da motivacao, a importancia da crian-
¢a sentir-se confortavel e segura quando inserida em situacoes de aprendi-
zagem da lingua-alvo (Fukushima, 2004; entre outros). Figueira (2002)
mostra em seu trabalho, a relevancia da afetividade, bem como a impor-
tancia de uma auto-estima elevada por parte da crianga, para que a apren-
dizagem de LE possa ser bem sucedida.

Compartilhando a visao de Vale & Feuntein (1995) de que o desenvol-
vimento das capacidades relacionais, afetivas e motivacionais da crianca é
essencial para a aprendizagem efetiva de linguas, Luz (2003) ressalta que
no ensino de LEC a afetividade estd intimamente relacionada a motivagao.
Ao discorrer sobre o assunto, a autora revela que, em situagdes em que as
interagdes entre aluno-aluno sao pouco freqiientes, o nivel de ansiedade da
crianca é maior e sua motivagao aparentemente menor. A referida autora
conclui, portanto, serem os trabalhos em pares ou grupos de fundamental
importancia para o aumento da motivag¢ao nas aulas de LEC.

O papel do professor é também vital para que o aluno sinta-se (ou
nao) motivado a aprender uma nova lingua. De acordo com Harmer (1991),
as criangas atribuem grande importancia a aprovag¢ao do professor, poden-
do sentir-se desmotivadas quando isso nao ocorrer. Alem disso, ao profes-
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sor cabe a promogao de interagoes significativas, com o propdsito de susci-
tar a motivagao dos alunos por meio de praticas em que eles estejam ativa-
mente engajados.

5. A gramatica, a oralidade e a escrita no ensino de LEC

Segundo Cameron (2001,2003), a aprendizagem de LE por criangas
tem como elemento central a oralidade, o que nos leva a refletir sobre a
importancia da visdao de linguagem que norteia o processo. Neste sentido,
tomamos aqui como referéncia o modelo de construto de linguagem para
o ensino de linguas proposto pela referida autora (Cameron, 2003: 109), o
qual se embasa na visao de linguagem como discurso, sendo o mesmo, por
sua vez, visto como “linguagem em uso”.

Tal referencial, segundo a autora, busca transcender o ensino tradicio-
nal e fragmentado das quatro habilidades, em favor da prética natural da
linguagem em situagdes reais de uso, principios esses convergentes com
pressupostos da Abordagem Comunicativa ou Comunicacional (Almeida
Filho, 1993, 2005). Concordamos com a autora, especialmente quando a
mesma argumenta ser preciso termos cuidado para que nao facamos a crianga
enxergar a LE como um conjunto de palavras isoladas. Neste sentido, corro-
boramos a énfase colocada por Cameron (2001, 2003) na relevancia de ado-
tarmos uma abordagem com um foco maior em unidades discursivas.

De acordo com Cameron (2001: 17), na drea do ensino de linguas,
tem sido comum dividir linguagem em quatro habilidades - ouvir, falar,
ler e escrever - para, entao, acrescentar o ensino da gramatica, do vocabu-
lario e da fonologia ao processo. A autora pontua que tal divisao reflete
uma visao da linguagem como um sistema ou conjunto de habilidades e
esta em conflito com a proposta do ensino da lingua para a comunicagao
(Almeida Filho, 1993; 2005). Cameron (2003: 107) acrescenta que a cri-
anga “busca o sentido em como a lingua é usada na agdo, na interacao e
com uma intengao”, ou propédsito real, e n@2o como um sistema externo,
constituido de formas lingtiisticas abstratas.

A autora (Cameron, 2001: 18) alinha seu pensamento a principios da
teoria proposta por Vygotsky (1984/1998, 2001) e pontua que, “para as
criangas, a linguagem oral é o meio através do qual uma nova lingua é
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encontrada, entendida, praticada e aprendida”. Assim sendo, a oralidade
deixa de ser apenas um aspecto do ensino de LEC, passando a desempe-
nhar um papel primario no desenvolvimento da aprendizagem dessa nova
lingua pela crianga. Cameron (2001, 2003) propde um modelo alternativo
para o processo de ensino-aprendizagem de LEC, o qual separa, inicial-
mente, as habilidades orais das habilidades relacionadas ao ler e ao escre-
ver, conforme ilustra o quadro a seguir.

Aprendizagem da Lingua Estrangeira

/ N

- -
- -

Aprendizagem de Habilidades Orais Aprendizagem da Lingua Escrita
Vocabulario Discurso

1

: / \

\ Conversacao Fala Estendida

X -

1

1

Gramitica __--

-

A crianga aprendendo lingua Estrangeira
Cameron (2001:19)

Cameron (2001: 18) segue explicitando que as habilidades orais, por
sua vez, constituem-se de dois niveis, “discurso” e “vocabuldrio”, devendo
os mesmos estar sempre centrados no uso e no sentido. No nivel do discur-
s0, a linguagem freqiientemente ocorre em unidades (discursivas), as quais
sao geralmente mais longas que a sentenga, 0 que nos remete a concepcao
bakhtiniana de enunciado. E pertinente salientar que as linhas pontilhadas
no modelo proposto por Cameron (2001, 2003) representam, segundo a
autora, a existéncia de padroes de regularidades da lingua, os quais a crianca
pode desenvolver, através do trabalho com o discurso e com o vocabulario.

Conforme ilustra o quadro, contrapondo-se as “falas estendidas”, que
podem ser exemplificadas através das rimas, cangdes, historias no ensino
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de LEC, estao as habilidades conversacionais, as quais envolvem a compre-
ensao e o uso de enunciados na interacao com o outro. As habilidades
ligadas ao vocabulario, na acepc¢ao da autora, devem representar mais que
o entendimento e a producao de palavras isoladas. Nas palavras de Came-
ron (2003: 109), o ensino de vocabulério “envolve a compreensao e o uso
produtivo nao apenas de palavras isoladas, mas de frases e blocos de enun-
ciado”, os quais, ressaltamos, sao instituidos de sentido ao serem sécio-
historicamente situados.

Alinhados a esta visao global e integrada do ensino de LEC, Brewster,
Ellis & Girard (2002) chamam nossa aten¢ao para a relevancia de que o
ensino da pronuncia, tonicidade, ritmo e entonagao igualmente transcen-
dam a pratica de sons isolados e volte-se para a producao oral em situacoes
reais de uso, ou seja, na comunicagao propositada. Ao abordarmos o ensino
de vocabulario para criancas, pontuam os referidos autores, precisamos
considerar o fato de as mesmas estarem vivenciando o processo de aquisi-
¢ao e organizagao de conceitos e estarem, ainda, construindo o seu vocabu-
lario na LM. Brewster, Ellis & Girard (2002) convergem com o pensamento
de Cameron (2001:77) ao explicitar que a aprendizagem de vocabulério
envolve diferentes tipos de conhecimento, dentre eles o metalinguistico.
Os autores prosseguem salientando a complexidade desse ensino e ressal-
tando que ele se constitui de um processo continuo, o qual se estende por
toda a vida.

No que se refere a questao da quantidade de palavras a serem ensina-
das, Brewster, Ellis & Girard (2002) alegam que o nimero de 500 palavras
por ano deve ser adaptado aos diferentes contextos de ensino-aprendiza-
gem. Embasados em White (1988), os autores explicitam, também, al-
guns fatores que devem ser levados em consideragao no que diz respeito ao
ensino de vocabuldrio. Dentre eles, citamos a demonstrabilidade (facilida-
de de se atribuir sentido as palavras), a similaridade com a LM, a brevidade
(tamanho da palavra), a regularidade de forma, a carga semantica na apren-
dizagem (o fato de a palavra estar relacionada a outras ja conhecidas) e a
relevancia da palavra para a crianca. Algumas técnicas apontadas pelos
autores para o ensino de vocabulério incluem o uso de objetos concretos,
desenhos, figuras, fotos, ilustracdes, técnicas verbais (explicagoes, defini-
¢Oes, entre outras) e corporais (gestos, mimica, etc), bem como o uso dos
sentidos (tocar, degustar, sentir o cheiro, entre outros) e da tecnologia.
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No que se refere ao modelo proposto por Cameron (2001, 2003), res-
saltamos que a gramatica é nele entendida como sendo uma “gramatica
interna e informal”, que se contrapde a uma abordagem tradicional, “for-
mal e externa” da mesma (Cameron, 2003: 109). Nessa perspectiva, con-
forme ja explicitado, as atividades no ensino de LEC devem ser vistas e
analisadas em termos discursivos. Podemos asseverar que a contextualiza-
¢ao e o sentido sao primarios, no que se refere ao ensino da gramatica em
LEC. Apresentado uma visao convergente a este respeito, Brewster, Ellis &
Girard (2002) discorrem sobre diferentes maneiras de se trabalhar a mesma
com criangas, as quais propiciam, através de uma abordagem indutiva, prin-
cipalmente, oportunidades para o trabalho com praticas controladas em con-
textos significativos, como também, para o uso criativo da linguagem.

Os autores alertam, também, para a necessidade de considerarmos
qual gramatica ensinar, além de como ensina-la. Para tanto, embasam-se
em Lewis (1986: 9-12) para explicitar que o ensino de gramatica deve
envolver trés categorias gramaticais: os fatos (regras que devem ser aceitas,
muito mais que compreendidas), os padrdes (os quais podem ser descober-
tos pelas criangas através do uso) e as escolhas (aspecto relacionado ao fator
da escolha pessoal, no que diz respeito as estruturas gramaticais utiliza-
das). Em sintese, ao discorrerem sobre o ensino do vocabulario e da grama-
tica em LEC, os tedricos apontam para a importancia de 0 mesmo estar
subordinado a construcao de sentidos produzida em situagoes de uso signi-
ficativo (e, acrescentamos, situado) da lingua-alvo.

Ao nos voltarmos para a escrita e leitura em LEC, podemos pontuar
que a premissa de que a oralidade é central na aprendizagem de uma nova
lingua pela crian¢a tem implicagdes profundas para esse ensino, no que
concerne a capacidade do aprendiz-crianga de engajar-se em praticas letra-
das. Cameron (2003: 108) argumenta que nao é “contréria ao ensino da
escrita e da leitura”, mas ressalta que a pratica dessas habilidades, principal-
mente em LE, nao é simples ou natural para a crianga. Neste sentido, o
pensamento da autora reitera a acepgao de Vygotsky (1984/1998: 139), com
relagao a escrita em LM, uma vez que o mencionado autor assevera que:

“Diferentemente do ensino da linguagem falada, no qual a crianga pode se desenvolver por 5i
mesma, o ensino da linguagem escrita depende de um treinamento artificial..., o que requer
atengio e esforcos enormes, por parte do professor e do aluno...”
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Nesse contexto, Cameron (2003), alinhada ao pensamento de Bialys-
tok (2001), explicita que uma andlise cuidadosa das atividades envolvendo
leitura e escrita deve ser feita pelo professor, a fim de certificar-se de que as
oportunidades de aprendizagem nao estao sofrendo restricdes devido as
exigéncias do escrever e do ler. Ressaltando a complexidade do ensino des-
sas habilidades, Cameron (2003) acrescenta que a crianga, conforme ja
explicitado, encontra-se, ainda, em fase de desenvolvimento da alfabetiza-
¢do em sua propria lingua, sendo essa aprendizagem, assim como a apren-
dizagem da leitura e da escrita em uma nova lingua, processos lentos e
gradativos, que tendem a se consolidar somente na adolescéncia. Desta
forma, entendemos que, principalmente no que diz respeito ao ciclo 1 (1*
e 2% séries), periodos em que as criangas nao apresentam ainda um desem-
penho amadurecido frente a tais habilidades, o ensino com foco especifica-
mente voltado a leitura e a escrita em LE deve ser precedido por uma
avaliagao minuciosa e cautelosa do contexto em que o processo de ensino-
aprendizagem de LEC ocorre.

Vygotsky (2001: 267) cria uma analogia entre a aprendizagem de uma
LE e a aprendizagem da escrita ao pontuar que “o ensino de uma lingua
estrangeira para o aluno escolar se funda no conhecimento da lingua ma-
terna como sua base”. O autor (Vygotsky, 1984/1998: 140) afirma, ainda,
que a linguagem falada “é um elo intermediario” em relacao a linguagem
escrita. Segundo o citado autor,

“... 0 desenvolvimento das linguas materna e estrangeiva e o desenvolvimento da linguagem
escrita estdao em uma interagdo extremamente complexa, o que, sem divida, sugere que perten-
cem & mesma classe de processos genéticos e mantém entre si uma unidade interna” (Vygotsky,
2001: 266).

Vygotsky (2001: 267) prossegue salientando que “hé todos os funda-
mentos para se supor que entre o desenvolvimento dos conceitos esponta-
neos e os cientificos existem relagdes absolutamente analogas” as relagoes
explicitadas entre a LM e a LE, assim como entre a linguagem oral e a
escrita. Desta forma, concordamos com Cameron (2001, 2003) quando a
autora coloca como central o papel mediador da linguagem oral para o
aprendizado de uma LE pela criancga.

Ao mesmo tempo, corroboramos o pensamento de Vygotsky (1984/
1998: 139), no que se refere a énfase colocada pelo autor no “papel funda-
mental que a escrita desempenha no desenvolvimento cultural da crianca”.
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Assim sendo, concluimos que devemos ser cautelosos quanto as praticas
que envolvem o ler e o escrever na aula de LEC, sem negligenciarmos a
importancia que as praticas letradas possuem, no que concerne ao desen-
volvimento lingtistico, cognitivo e sécio-cultural do aprendiz.

6. Topicos, temas, tarefas e projetos: a dimensio inter/
transdisciplinar em LEC

Ao discorrer sobre como as criangas aprendem LE e sobre as diferentes
maneiras de se concretizar esse ensino, Holderness (1995: 18) explicita
que a aprendizagem baseada em tépicos (opic-based) ou temas (theme-based)
é, geralmente, bastante apreciada. Cameron (2001) define que a nogao
essencial do ensino orientado por temas é a de que diversas e variadas
atividades estejam inter-relacionadas através do seu contetdo. Por esta ra-
240, esse tipo de ensino é também conhecido como ensino de contetdo
(content-based).

E pertinente, neste momento, salientar que o termo consesido distancia-
se de concepcdes conteudistas (gramaticalistas) e assimilativas da aprendi-
zagem e nao estd relacionado, portanto, direta e unicamente a pontos
gramaticais ou a aspectos formais da linguagem. Ao invés disso, os conteri-
dos representam os topicos/temas através dos quais os conhecimentos serdo
mobilizados, visando a construcao de competéncias no ensino de LEC.

Scott & Ytreberg (1990: 84) pontuam que o trabalho orientado por
topicos ou temas ¢ uma maneira “util, pratica e prazerosa” de se ensinar
criangas. As autoras enfatizam que, dentre outros fatores, o conteddo tor-
na-se mais importante que a lingua em si, os temas ajudam a acelerar o
processo de aprendizagem, os topicos despertam o interesse e sentimentos
do aluno e permitem um ensino mais personalizado, possibilitando o tra-
balho com todas as habilidades, respeitando-se a centralidade da constru-
¢ao de sentidos no processo. Nessa perspectiva, podemos compreender o ensino
temdtico como uma alternativa vidvel para que a aprendizagem de LEC se
efetive, devido a possibilidade que 0 mesmo oferece de engajar a crianca na
construcao de sentidos, através da agao propositada e colaborativa.

Quando abordamos o ensino de LEC, é interessante que facamos a
distingao entre tarefas e atividades, termos esses que, conforme asseveram
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Brewster, Ellis & Girard (2002: 49), “sao frequentemente usados como se
fossem sindnimos”, mas que, na verdade, expressam diferentes visdes de
ensino e aprendizagem. Segundo os referidos autores, as atividades tém
como foco o ensino dirigido e a aprendizagem de itens especificos de lin-
guagem ou de habilidades, preparando os alunos para executarem as tare-
fas, as quais privilegiam uma aprendizagem mais significativa, o que, por
sua vez, reitera a relevincia de a aprendizagem possuir valor real para o
aluno (Williams & Burden, 1997).

Brewster, Ellis & Girard (2002) acrescentam que as atividades estao
voltadas para a prética da linguagem (forma e significado), mas nao sao
significativas em sua esséncia, na medida em que se constituem de um
conjunto de operagdes cognitivas simples, que levam o aluno a praticar
uma série de itens de linguagem ou de sub-habilidades, individualmente
ou em pares. Na concepgao dos citados autores, as tarefas, por sua vez,
envolvem um contexto especifico, além de propésitos significativos, os quais
levam os alunos a usarem a linguagem com objetivos reais.

A tarefa, conforme pontuam Brewster, Ellis & Girard (2002: 50), “en-
coraja os alunos a personalizarem a linguagem, buscarem seus interesses e
a usarem a linguagem de uma forma independente e criativa”. Tais carac-
teristicas tornam as tarefas, em nossa acep¢ao, mais apropriadas que as
atividades, para constituirem o ensino-aprendizagem de LEC. Nesse senti-
do, enfatizamos que a nocao de tarefas defendida pelos autores citados
converge com as definicoes de Nunan (1989), Prabhu (1987), Almeida
Filho & Barbirato (2000), entre outros.

Ao retornar nossa atencao ao ensino tematico, € interessante ressaltar
que, de acordo com Brewster, Ellis & Girard (2002), o ensino baseado em
temas, quando bem concretizado, tem o potencial de produzir um proces-
so altamente significativo e inspirador. Neste sentido, Holderness (1995)
também afirma que, quando o trabalho com temas é bem desenvolvido, as
criangas tém um conteddo interessante assegurado e um contexto moti-
vante a ser compartilhado, o que propicia uma énfase natural no sentido e
cria um proposito genuino para a aprendizagem de LE.

Holderness (1995) enfatiza, ainda, que nesta perspectiva de trabalho,
as criangas nao mais aprendem a lingua pela lingua. Ao invés disso, a apren-
dizagem de LE ocorre visando a ampliar e a estender os horizontes do
aprendiz, através de um ensino calcado em uma vertente holista e inter-
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cultural. A este respeito, concordamos com as acepg¢des de que o ensino
tematico tem condicoes de tornar a aprendizagem da lingua-alvo mais
significativa, uma vez que os propositos de uso da linguagem na aula de
LEC passam a ser mais reais, na medida em que tém maior ligagao com o
mundo da crianca.

Em contrapartida, quando nao muito bem articulado, Cameron (2001)
acentua que o ensino baseado em temas pode trazer resultados caotica-
mente improdutivos. Ainda que pareca nao haver consenso entre a maioria
dos teéricos a este respeito, é pertinente apontar que muitos autores jul-
gam ser o referido ensino altamente exigente. Dentre outros fatores, Ca-
meron (2001) salienta que o ensino tematico é mais complexo, no que
concerne a preparacao dos professores, os quais devem possuir considera-
vel capacidade de planejamento e gerenciamento de aula, bem como um
s6lido conhecimento da lingua-alvo, a fim de manter um nivel adequado
de variagao e apropriacao das atividades propostas e estimular o interesse
do aluno. Tal pressuposto retoma a importancia vital da preparacao e for-
magao adequada do professor para o sucesso da aprendizagem de LE pela
crianga, conforme ja discutido neste trabalho.

Em busca de um ensino que faga realmente sentido para o aluno,
Halliwell (1992) amplia o escopo do ensino temdtico ao sugerir que o en-
sino de LE seja relacionado a outras disciplinas do curriculo, o que enten-
demos ser imensamente produtivo, uma vez que sustenta a formacao
integral do aprendiz. A interdisciplinaridade nos permite trabalhar dife-
rentes linguagens com a crianga, o que envolve a ligacao entre o ensino de
linguas e tecnologia, como também o trabalho com uma diversidade de
expressoes culturais, tais como a danga, a pintura, o teatro, a musica, tra-
balhos manuais (Wright, 2001), entre muitas outras.

De acordo com Halliwell (1992), o trabalho interdisciplinar pode ocor-
rer de varias formas, dentre as quais podemos citar: o conteudo de outras
disciplinas pode ser trabalhado nas aulas de LE; o conteudo de LE pode ser
utilizado em outras disciplinas; aulas de outras disciplinas podem ser minis-
tradas em LE. Para Cameron (2001: 184), o ensino de linguas orientado por
temas, nessa perspectiva, “pode ser usado em grandes ou pequenas escalas e
em uma gama variada de concentragdes”. A autora pontua que excelentes
experiéncias holistas podem ser produzidas com esse ensino, através de
rigorosa atengao aos detalhes do planejamento e do gerenciamento da aula.
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A este respeito, encontramos também apoio em Brewster, Ellis & Gi-
rard (2002: 129), os quais pontuam que linguistas, como Van Lier (1996)
e Widdowson (1978), sugerem que o ensino de LE relacionado ao curricu-
lo escolar é mais motivante que o ensino tradicional (gramaticalista) por
explorar a imaginacao e criatividade do aprendiz, bem como por ter um
potencial maior de criar um ambiente educacional que atenda mais pron-
tamente aos interesses e necessidades dos alunos. Eles acrescentam, ainda,
que esse ensino pode possuir caracteristicas transdisciplinares, na medida
em que resgata a experiéncia de vida do aluno e viabiliza a possibilidade da
criacao de vinculos entre sua casa e a escola.

Além do ensino tematico orientado por tarefas, entendemos que o
trabalho a partir de projetos parece, também, oferecer a possibilidade da
concretizacao de um ensino que prime pela construgao de sentidos e que
seja significativo para o aluno. Segundo Phillips, Burnwood & Dunford
(2001:6), os projetos no processo de ensino-aprendizagem de LEC podem
ser descritos como um “exemplo singular de aprendizagem experiencial”.
Segundo a defini¢ao das autoras citadas, os projetos constituem-se de uni-
dades de trabalho que tém um comec¢o, um meio e um fim, as quais sao
ligadas através de atividades significativas, visando a um produto final, o
qual, por sua vez, traz a crianca um sentimento de realiza¢ao.

Para Phillips, Burnwood & Dunford (2001: 6), “os projetos sao um
veiculo ideal para ensinar criangas da escola primaria por inimeras ra-
z0es”. Dentre elas podemos citar sua capacidade de desenvolver a indepen-
déncia do aprendiz, bem como de possibilitar o trabalho em classes
numerosas, constituidas por alunos que apresentem diferentes necessida-
des e habilidades. Entre outras vantagens citadas, podemos mencionar o
foco na formagao integral da crianca, o grau de responsabilidade que o
trabalho com projetos desenvolve no aluno, o potencial dos projetos em
propiciar a cooperacao entre os aprendizes e 0 aumento do nivel de envol-
vimento pessoal dos mesmos no processo educativo.

Se compararmos a concep¢ao de Phillips, Burnwood & Dunford (2001)
a proposi¢ao de trabalho com projetos de Hernandez (1998), podemos
asseverar que, embora este proponha uma ligagao mais profunda entre as
disciplinas do curriculo e enfatize a relevancia da pesquisa na pedagogia de
projetos, encontramos varios pontos convergentes entre as referidas pro-
postas. Dentre as caracteristicas marcantes do trabalho com projetos propos-
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to pelos teéricos mencionados, salientamos a importancia da idéia de apren-
dizagem vinculada ao fazer e a resolu¢ao de problemas, da existéncia do
tema como um fio condutor para o ensino, da relevancia de uma atitude de
cooperagdo entre os participantes, do trabalho com diferentes tipos de in-
formacao, da visao critica frente a realidade, entre outros.

No que concerne ao ensino de LEC, consideramos que as tarefas e os
projetos permitem, ainda, a integracao de aspectos socio-culturais ao pro-
cesso e possibilitam, portanto, o desenvolvimento da competéncia inter-
cultural (Byram & Doyé, 1999; Ellis, 2004) do aprendiz. Neste sentido,
Brewster, Ellis & Girard (2002) salientam que, aliados as musicas, aos de-
senhos, as histdrias e aos trabalhos manuais, o trabalho com projetos, ori-
entado por uma abordagem intercultural, permite que as criangas fagam
descobertas por si préprias por meio da observacdo e da comparagao, o
que, por sua vez, propicia o desenvolvimento metacognitivo das mesmas.

7. A Musica, a Historia e a Brincadeira em LEC

Neste trabalho, concebemos os jogos, as histdrias e as cangdes infantis
como géneros (Marcuschi, 2006, entre outros). Isto decorre de nossa acep-
¢ao de que tais praticas podem ser consideradas atividades sociais, que
envolvem o uso da linguagem de forma culturalmente organizada e que
seguem padroes convencionais, de modo interativo, processual, flexivel e
dindmico.

No tocante as cancdes e cantigas, Brewster, Ellis & Girard (2002: 162)
asseveram que a “natureza repetitiva e ritmica” das mesmas faz delas um
excelente veiculo para o processo de ensino-aprendizagem de LE na infan-
cia. De forma breve, os citados autores afirmam que o uso de cangdes,
cantigas e, também, das rimas, pode ser considerado uma fonte de recur-
sos lingtiisticos, afetivos, cognitivos e socio-culturais, o que se alinha aos
objetivos estabelecidos para o ensino em questao, ja aqui explicitados.

Embasados nos citados autores, podemos ainda mencionar que as can-
¢oes, cantigas e rimas sdo particularmente uteis, entre outros fatores, para
a pratica da pronuncia, tonicidade, ritmo e entonag¢ao. Conforme acentu-
am Brewster, Ellis & Girard (2002), através delas, podemos desenvolver a
pratica integrada das habilidades e propiciar um ambiente de repeticao
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natural, o que favorece o desenvolvimento da concentracao, memoria e
coordenagao na crianga.

Ao utilizarmos as musicas em sala de aula de LEC, principalmente as
que fazem parte da cultura popular, podemos, na medida em que recon-
textualizamos tais praticas para a sala de aula, motivar os alunos e encora-
ja-los a engajarem-se na agao de cantar na lingua-alvo. Essa abordagem
permite-nos abarcar questdes relacionadas a identidade e a auto-estima do
aluno, bem como a valores socio-culturalmente estabelecidos, auxiliando-
nos, portanto, a trabalhar a interculturalidade no processo. Segundo Brews-
ter, Ellis & Girard (2002: 168), outra vantagem do uso das cancoes na aula
de linguas reside no fato de elas serem extremamente “flexiveis” e de pode-
rem, desta forma, ser usadas em diferentes momentos da aula e com dife-
rentes propositos. Os autores pontuam, ainda, que elas sao facilmente
adaptéaveis e que servem, também, para trabalhar a afetividade nas aulas

de LEC.

Nao é segredo que as criancas apreciam dramatizacoes e jogos. Brews-
ter, Ellis & Girard (2002: 172) asseveram que tais atividades “divertem,
motivam e ensinam”. Para justificar a inclusao dos jogos no ensino-apren-
dizagem de LEC, Lewis & Bedson (2000: 7) pontuam que jogar é parte
integrante e vital do processo de crescimento e aprendizagem, o que se
alinha a concepgao vygotskiana da brincadeira como instrumento media-
dor do desenvolvimento da crianca. Nessa perspectiva, parece ser consenso
entre tedricos que excluir o jogo da aula de linguas na infancia significa
privar a crianca de uma ferramenta essencial para sua compreensio do
mundo.

Cameron (2001) e Martin (1995), por sua vez, ressaltam que, através
do jogo, as criangas experienciam, descobrem e interagem com o seu meio.
No entanto, os autores também enfatizam que a brincadeira deva ser mais
que apenas divertida, a fim de que o ensino de LE cumpra seu papel forma-
dor. Szundy (2005) caminha na mesma dire¢ao ao salientar que, quando
utilizados como atividades didéticas integradas ao contetdo proposto, os
jogos contribuem significativamente para a aprendizagem de LE. A este
respeito, Cardoso (1996: 83) corrobora o pensamento de Cameron (2001)
e pontua que o0 jogo, na aula de linguas, deve maximizar a aprendizagem,
ao invés de apresentar-se como “uma atividade ingénua”.
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Além de gerar motivagao, Lewis & Bedson (2000) afirmam que o con-
texto criado pelo jogo pode fazer com que a lingua-alvo torne-se extrema-
mente Gtil para a crianca, uma vez que ela pode ser o instrumento através
do qual a interagao entre os aprendizes possa vir a ocorrer. O jogo, de
acordo com os autores, orienta-se pelos mesmos principios norteadores da
aprendizagem baseada em tarefas (Prabhu, 1987; Nunan,1989; Ellis, 2003;
entre outros), visto que o principal objetivo € atingir uma meta que nao
esta diretamente relacionada a objetivos linguisticos, exclusivamente.

Autores como Brewster, Ellis & Girard (2002), Lewis & Bedson (2000),
entre outros, enfatizam que a competi¢ao nao é pré-condicao para que o
jogo aconteca no ensino de LE na infincia. A construgao do conhecimento
na lingua-alvo pode ocorrer, de maneira bastante efetiva, através de jogos
de carater colaborativo ou cooperativo, nos quais pares ou grupos de alu-
nos trabalham juntos, visando a alcancar um determinado objetivo. E im-
portante mencionar que, além do jogo, outras atividades que propiciem o
engajamento da crianca em praticas sociais que lhe parecam divertidas ou
que a coloquem em uma situagao de interacao e cooperagao entre pares,
potencializando a aprendizagem, podem ser relacionadas a importancia do
brinquedo na Teoria Sécio-cultural (Vygotsky, 1984/1998, 2001), devido
ao seu potencial de criar a ZDP.

Contudo, conforme salienta Baquero (1998), nem toda a atividade
laddica gera ZDP, do mesmo modo que nem toda aprendizagem ou ensino
o faz. Para que isso ocorra, segundo o autor, é necessario que a brincadeira
cumpra as duas fungoes essenciais atribuidas a ela no desenvolvimento da
crianca. A primeira é o seu papel de exercitar, no campo imaginario, a
capacidade da crianca de planejar, imaginar e representar papéis do quoti-
diano. Sua outra funcao é a de explorar o carater social do jogo, ou seja, a
de promover a adequagao da crianga as regras sociais e culturais constituti-
vas dessa pratica social.

Ao abordar a importancia do jogo no ensino-aprendizagem de lin-
guas, Cardoso (1996: 36), embasada em Huizinga (1990), considera o
mesmo como “um fator presente em todas as situagoes da vida”. Segundo
a referida autora,

“No jogo 0 aluno aprende, ainda, a se organizar, desenvolve a competéncia estratégica de viver
em sociedade, respeitando e compreendendo seus limites pessoais através da aceitagao e da valo-
rizagao de atitudes ¢ modos de ser dos colegas. Aprende a esperar a sua vez através de regras
internas que divigem a atividade” (Cardoso, 1996: 36).
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Lewis & Bedson (2000) desenvolvem seu pensamento na mesma dire-
¢ao ao salientarem que o elemento que diferencia o jogo das demais ativi-
dades na aula de LE é o conjunto de regras que sempre acompanha e norteia
o mesmo. A este respeito, Cardoso (1996: 37) pontua que 0 jogo no ensi-
no-aprendizagem de LE “consiste em uma atividade organizada” que pos-
sui, dentre outras propriedades, uma tarefa ou objetivo especifico, além de
um conjunto de regras. Essa atividade, conforme ressalta a autora, envol-
ve, necessariamente, uma situagao de comunicacao real entre os partici-
pantes, através da linguagem escrita ou oral, que se oriente pela meta de se
alcancar o objetivo estabelecido.

Para Silva (1997: 3), os jogos ou brincadeiras criam oportunidades de
negocia¢ao de significado, uma vez que promovem “situagdes em que as
criangas precisam € querem se comunicar para terem a sua participacio
garantida”. Além do papel motivacional do jogo no processo de ensino-
aprendizagem de LE na infancia, Szundy (2002) acentua o potencial do
lddico na construgao do conhecimento e, também, da linguagem. Silva
(1997) também reconhece a importancia da motivagao gerada pelo jogo,
porém defende que o foco principal da brincadeira deva transcender pro-
pésitos motivacionais e recair sobre seu potencial de gerar atividades de
linguagem (Schneuwly, 1988).

A nocao de atividades de linguagem, por sua vez, relaciona-se a prin-
cipios da teoria scio-cultural (Vygotsky, 1984/1998, 2001), uma vez que
se encontra vinculada ao conceito de atividade proposto por Leontiev (1983).
Segundo o autor, a atividade pode ser descrita como uma estrutura do
comportamento orientada por um propésito social, que tem sua origem
em situacdes de comunicacao e que pode, assim, ser considerada como
uma interface entre o individuo e seu meio. Cook (1997: 228) assevera que
a crianga, ao vivenciar o processo de aquisi¢ao da linguagem, “passa muito
tempo produzindo e recebendo jogos de linguagem”.

Ressaltamos, portanto, que, em nossa acep¢ao, o conceito de jogo abor-
da dois campos distintos. O jogo pode, primeiramente, ser entendido como
pratica social regida por regras e que envolve a participacao de individuos
que buscam alcangar um determinado objetivo. Na acep¢ao de Abreu &
Lima (1996), podemos conceber tais praticas como jogos culturais. Em
contrapartida, ao abordarmos a nog¢ao de jogo, podemos, também, referir-
nos aos jogos de linguagem, os quais, por sua vez, implicam a brincadeira
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com as formas composicionais da linguagem e a constru¢ao de sentidos
através delas.

Nessa perspectiva, Szundy (2002: 87) busca apoio em Bruner (1975)
e argumenta que € o “interjogo entre a funcao instrumental da linguagem
e a sua estrutura gramatical que permite a crianca entrar no mundo da
linguagem tao rapidamente”. A este respeito, Cook (1997) pontua que os
jogos de linguagem, ao serem descritos como a atividade mutua entre o
adulto e a crianga, mostram-se essenciais para a constitui¢ao da linguagem
e para seu desenvolvimento. Conseqiientemente, sao, também, importan-
tes instrumentos para a construcao de conhecimento em LM e LE.

Szundy (2002: 87) prossegue salientando que os jogos de linguagem,
no processo de ensino-aprendizagem de LE, “permitem a pratica recorren-
te dos objetos lingtisticos em construgao”. Cook (1997) acrescenta que os
jogos de linguagem envolvem, entre outros aspectos, praticas de repeticao
da linguagem através de histérias, as quais as criancas apreciam ouvir re-
petidas vezes, bem como através de rimas e cangdes, que elas também
saber de cor. O referido autor salienta, ainda, que os jogos de linguagem
envolvem praticas especificas de construgao de sentidos, através da combina-
¢ao de ritmos e sons, presentes, entre outros, nas rimas e cancoes infantis.

E importante ressaltar, no entanto, que os jogos de linguagem encon-
tram-se, geralmente, mais proximos aos géneros secundarios, pois envol-
vem praticas relacionadas a tipos mais complexos de interacoes. O jogo ou
brincadeira entendido como atividade cultural, por sua vez, aproxima-se
de praticas sociais mais simples, relacionando-se, desta forma, ao conceito
de géneros primarios.

No que se refere as histérias no processo de ensino-aprendizagem de
LEC, Silva (1997: 32) afirma que “contar histérias é uma forma de brin-
car”. Segundo a autora, quando envolvidos na situagao de (re)contar his-
torias, brincamos de ser e/ou imitar personagens, brincamos de adivinhar o
que vai acontecer, e até mesmo, brincamos de contar a histéria. Assim, con-
forme acontece com 0 jogo, o ato de contar histérias é convencionalmente
instituido em nossa sociedade, envolve regras que devem ser seguidas, pro-
move o trabalho colaborativo e trabalha com o imaginario da crianca.

Brewster, Ellis & Girard (2002: 186) convergem com Wright (2001) e
conceituam as histdorias como sendo motivadoras e extremamente ricas em
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seu potencial de gerar experiéncia com a linguagem. Os autores descrevem
as mesmas como praticas desafiadoras, além de divertidas. Wright (2001)
enfatiza a capacidade que a agao de contar histérias possui, no que concer-
ne a promover interagoes significativas, desenvolver a fluéncia oral do apren-
diz e estimular as habilidades de leitura e escrita, se desejado for. Cameron
(2001: 159), por outro lado, considera as histérias como sendo, basica-
mente, uma atividade oral, uma vez que existem para serem contadas e
ouvidas. A citada autora reforca que as mesmas sao também tematicas e
podem ocorrer em diversos e variados momentos durante o processo de
ensino de LEC.

Silva (1997) demonstra convergir com o pensamento dos autores men-
cionados, ao destacar as histérias como um potente instrumento para a
constru¢ao do conhecimento na lingua-alvo. A autora salienta a importan-
cia da LM como mediadora do processo de ensino de LEC através de histé-
rias. A este respeito, Silva (1997:128) ressalta que as histdrias permitem
que a crianga transfira “para a nova lingua o sistema de significados que ja
possui na sua propria”. No tocante ao contar histérias em LEC, Brewster,
Ellis & Girard (2002) asseveram, ainda, que podemos criar, através dessa
pratica, um ambiente favoravel para o desenvolvimento de atitudes positi-
vas frente as diferencas sociais e culturais.

E importante ressaltar que existe uma variedade grande de atividades
que podem se relacionar ao ato de cantar, brincar e contar histérias na aula
de linguas, tais como, o desenho, a pintura, a colagem e outras atividades
manuais, bem como atividades voltadas para o vocabulario e para a dra-
matizagao. Uma vez que as histérias contém usos de linguagem tipicos de
textos poéticos e literarios e um rico vocabulério, podemos também pon-
tuar que o ato de contar histérias permite que muitos pontos sejam traba-
lhados no processo de ensino-aprendizagem de LE na infincia, dentre os
quais podemos citar a aliteragao, as metaforas, a intertextualidade, a nar-
rativa e o didlogo.

Nessa perspectiva, ressaltamos a importancia da linguagem escrita,
além da oral, para o desenvolvimento cultural da crianca (Vygotsky, 1984/
1998, 2001). Enfatizamos, também, a relevancia do desenvolvimento dos
géneros secundarios através dos primarios (Bakhtin, 1979/2003) no ensi-
no de LEC, a partir do momento considerado oportuno pelos agentes edu-
cacionais.
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8. O ensino baseado em géneros: uma possivel diretriz
para LEC

Segundo Marcuschi (2002: 22), a comunicagao verbal ndao tem como
realizar-se senao através de algum género, visto que os mesmos “contribu-
em para ordenar e estabilizar as atividades comunicativas do dia-a-dia”.
Partimos, assim, da premissa de que é através dos géneros que organiza-
mos nossas atividades sociais/de linguagem e que, consequentemente,
materializamos as interacdes com o outro em situacdes de comunicac¢ao

propositadas e situadas (Bakhtin, 1979/2003, 1929/2004).

Ao propor uma visao enunciativa ou discursiva da linguagem, Bakh-
tin (1929/2004) assevera que a palavra somente adquire sentido quando
inserida em uma situagao social de enunciagao. O autor aborda o conceito
de género, especificando-os como diferentes tipos de enunciados, criados
nos varios campos da atividade humana. Os “géneros do discurso” sao de-
finidos pelo autor (Bakhtin, 1979/2003: 262) “como tipos relativamente
estaveis de enunciados”, elaborados por cada esfera de utilizacao da lingua,
refletindo suas condicoes e finalidades especificas. Ao serem concebidos
como instrumentos que fundam a comunicacao, os géneros discursivos (Rojo,
2005) representam o uso situado da linguagem e, quando relacionados ao
ensino-aprendizagem de LE, podem ser entendidos como espelhos das re-
lagGes entre os individuos no nivel pedagdgico, o que cria um vinculo entre
as interacoes promovidas em sala e situagdes reais de comunicacao.

Assim como na Teoria Socio-cultural (Vygotsky, 1984/1998, 2001),
na perspectiva dos géneros do discurso (Bakhtin, 1979/2003), a lingua é
tida como atividade social, histérica e cultural. Nessa perspectiva, portan-
to, a natureza interativa e social da linguagem ¢ privilegiada, ao invés do
aspecto formal ou estrutural da mesma. Assim sendo, concordamos com
Ticks (2005: 23) quando a autora menciona que o desenvolvimento de
uma “pedagogia baseada em género” tem como norte a constru¢ao do
processo de ensino-aprendizagem de LE, orientado pelo uso da linguagem
em diferentes interagdes sociais, determinadas s6cio-culturalmente.

Por representarem o uso funcional da linguagem e estarem estreita-
mente vinculados a esferas sociais de producao, os géneros discursivos,
quando usados como embasamento para o ensino de LEC, podem promo-
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ver o desenvolvimento das competéncias/capacidades'® necesséarias, para
que o aprendiz consiga engajar-se discursivamente nas praticas de uso de
linguagem valorizadas no ensino de linguas em foco. Desta forma, asseve-
ramos que, do mesmo modo que sdao considerados “megainstrumentos”
para agir em situagoes de ensino-aprendizagem em LM (Schneuwly, 2004:
28), podemos também reconhecé-los como megainstrumentos para o ensino
de LE na infancia.

O ensino de linguas por meio de géneros parece garantir o desenvolvi-
mento de praticas orientadas pelo uso da linguagem em situagoes reais e
situadas de comunicacao, que se manifestem através de interacdes signifi-
cativas e da colaboragao entre pares (Vygotsky, 1984/1998, 2001), condi-
¢Oes estas primordiais para a constru¢ao do conhecimento pela crianca,
conforme acentuam Cameron (2001, 2003), Brumfit (1995), dentre ou-
tros. Da mesma forma, a faceta dos géneros de nao serem caracterizados
primariamente por aspectos estruturais (Rojo, 2005), permite que a gra-
matica abordada no ensino de LEC aflore da linguagem em uso (Cameron,
2001; 2003) e tenha como referéncia o que as “pessoas fazem com a lin-
guagem quando a usam” (Cameron 2001: 101), distanciando-se, deste
modo, da gramatica “externa ou pedagdgica”, que, segundo a referida au-
tora, consiste, basicamente, em descrigoes explicitas da linguagem como
um sistema de regras a serem obedecidas.

No que concerne ao contexto de ensino de linguas na infancia, enten-
demos que o conceito de género discursivo converge com a visao de discur-
so como linguagem em uso, defendida por Cameron (2001, 2003).
Ressaltamos, ainda, que o ensino por meio de géneros parece-nos apropri-
ado para o ensino de LEC, na medida em que, ao permitir a possibilidade
de a linguagem oral ser trabalhada através dos géneros primarios (Bakh-
tin, 1979/2003), tipicos de situacdes de comunicacdo oral do quotidiano,
permite-nos respeitar a importancia da oralidade como instrumento de
media¢ao da aprendizagem da LE pela crianga (Cameron, 2001, 2003).

13 Segundo Cristovao (2005: 106), o uso dos conceitos de competéncia, capacidades, habilidades e

conhecimentos depende do posicionamento tedrico dos autores que utilizam os mesmos para argu-
mentarem sobre o processo educativo. Barbosa (2001) também argumenta nessa dire¢ao e enfatiza
que a no¢ao de competéncia, assim como as outras terminologias — habilidade, capacidade, uso de
estratégias, etc. — sdo complexas e podem ser, por vezes, problemdticas, porque carregam tragos de
perspectivas teéricas distintas. Ndo nos interessa, neste artigo, aprofundarmos essa discuss@o e,
portanto, ambos os termos sdo, aqui, usados indistintamente.
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Ao reiterarmos o ja discutido papel mediador da LM na aprendizagem
de uma LE pela crianca (Vygotsky, 1984/1998, 2001), podemos relacionar
principios vygotskianos a teoria da enunciagao bakhtiniana. Do mesmo
modo que os conceitos espontdneos sao instrumentos para a formacao dos
conceitos cientificos, a lingua materna, ja tendo sido apropriada pelo indi-
viduo, assume uma fun¢ao mediadora essencial para a formagao de conhe-
cimentos em LE, conforme assevera Vygotsky (1984/1998, 2001).

E anéloga a relacio explicitada, a relacio dinimica e de continua in-
terdependéncia estabelecida entre os “géneros primarios”, produzidos em
circunstancias de comunicag¢ao (oral) espontinea e os “secundarios”, cons-
titutivos das situacoes de convivio cultural mais organizado, segundo Bakh-
tin (1979/2003: 253). Defendemos, portanto, o pressuposto de que o
trabalho através de géneros ja apropriados pela crianca em sua cultura,
provavelmente primérios em sua maior parte, faz deles potentes instru-
mentos para a construcao de significados e de conhecimentos na LE.

O ensino-aprendizagem de LEC por meio dos géneros implica, em
nossa acepg¢ao, o desenvolvimento de estratégias de aprendizagem, bem
como de capacidades linglisticas, afetivas, (meta) cognitivas e s6cio-cultu-
rais do aprendiz, através de praticas sociais que constituam o universo in-
fantil. A este respeito, Dolz & Schneuwly (1996) consideram o grupo dos
géneros que contam histérias (contos de fadas, rimas infantis, lendas, entre
outros) como muito efetivo no ensino de linguas na infancia. Além do
contar histérias (Wright, 2001; Scaffaro, 2006; dentre outros), podemos
também citar a brincadeira (Vygostky, 1984/1998, 2001) ou o jogo (Lewis
& Bedson, 2000; Szundy, 2002, 2005; Tambosi, 2006; entre outros), a
dramatizacao (Bruner, 1986) e as musicas, como potentes instrumentos
para o ensino de linguas para criangas, conforme aqui ja discutido.

E importante salientar que uma pratica orientada por géneros discur-
sivos permite-nos sustentar, no processo educativo, a relevancia do brin-
quedo e do mundo imaginario para o desenvolvimento do aprendiz
(Vygostky, 1984/1998, 2001). A este respeito, Silva (1997: 15) pontua
que 0s jogos, as cantigas e as histérias “fazem parte da vivéncia das crian-
¢as” e podem, assim, ser considerados potentes geradores da ZDP no ensi-
no-aprendizagem de LEC. Uma vez que a interagao social é construida
culturalmente (Vygotsky, 1984/1998, 2001), consideramos que o ensino
através dos géneros possibilita, também, condicoes para o desenvolvimen-
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to da competéncia intercultural (Byram & Doyé, 1999), concebida, con-
forme ja explicitado, como um dos principais focos do ensino-aprendiza-
gem de LEC, na medida em que garante o carater formador do processo.
Esta proposta de ensino de linguas por meio de praticas sécio-culturamen-
te organizadas (géneros), permite-nos, ainda, trabalhar a relacao entre cul-
turas locais e globais (Geertz, 1997) na aula de LEC.

Alinhando a visao enunciativa da linguagem ao pensamento de Bazer-
man (2005), Rocha (2006a, 2006b) procura relacionar as praticas sociais
constitutivas do mundo infantil ao ensino de LEC. Nessa perspectiva, a
autora propde que o processo oriente-se por um sistema de atividades que
envolvam géneros que fazem contar, cantar e brincar, os quais se encon-
tram interpolados, permitindo a construgao de inumeras possibilidades de
interacao. Nesse contexto, as praticas sociais desenvolvidas no ensino de
LEC sao orientadas por cancdes, festas ou brincadeiras populares, bem como
narrativas em verso ou prosa, que envolvam personagens do folclore e dos
contos infantis, dentre tantas outras possibilidades, as quais se fazem pre-
sentes nas mais diversas culturas que constituem nosso pais e as demais
nagoes do mundo, permitindo-nos explorar o plurilingiiismo e a multicul-
turalidade de forma critica (Kubota, 2004, entre outros) e, assim, emanci-
patoria.

Considerag¢des finais

Buscamos, através deste trabalho, tecer consideragdes acerca do pro-
cesso de ensino-aprendizagem de LEC, a fim de possibilitar a reflexao so-
bre alguns, dentre os inimeros fatores que influenciam o mesmo. Dentre
os topicos aqui brevemente discutidos, julgamos ser a formacao do profes-
sor de LEC, o papel formativo desse ensino e a inclusao obrigatéria do
mesmo nas séries iniciais do Ensino Fundamental (Publico), questoes que
merecem ser emergencialmente abordadas. Esses temas envolvem, con-
forme apresentado, o aspecto da exclusao social e 0 compromisso com a
formacao de individuos que sejam capazes de atuar em um mundo plural,
de forma plena, por meio do ensino da LE.

A busca por um ensino mais efetivo no contexto em questao, através
de interagdes propositadas, situadas e adequadas ao desenvolvimento da
crianga e aos propositos estabelecidos a esse ensino, abarca o principio de
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que a crianga brasileira tem o direito a uma educacao que a torne cidada do
mundo. Defendemos fortemente que as criangas sao o futuro de nossa na-
¢a0 e que devemos, também pelo ensino de linguas, incentiva-las a acredi-
tar em si mesmas, a valorizar seus interesses e a liderar caminhos. Na
qualidade de profissionais da linguagem e educadores, entendemos ser de
nossa responsabilidade, também, auxilid-las a fortalecer sua identidade e a
construir uma realidade sempre melhor, de forma responsavel e digna. Fi-
nalmente, acreditamos que tornar tais objetivos realidade, se atrelados a
luta continua por politicas publicas que visem a uma sociedade mais justa
e igualitdria, encontra-se em nossas maos.

Recebido em agosto de 2005
Aprovado em marg¢o de 2007
E-mail: claudiarocha@hotmail.com
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