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Este e-book é fruto dos estudos desenvolvidos durante os anos de 2022 e 2023 no programa de
Mestrado Profissional em Letras Estrangeiras Modernas (MEPLEM) da Universidade Estadual de
Londrina (UEL).

A temática escolhida para o material foi uma homenagem ao meu pai, que sempre me encorajou e
me apoiou em minhas escolhas. Já o título foi sugerido pelos integrantes do grupo de pesquisa
FELICE – Formação de professores e ensino de línguas para crianças (CNPq/UEL), liderado pelas
professoras Dra. Juliana Reichert Assunção Tonelli (UEL) e Dra. Claudia Jotto Kawachi Furlan
(UFES), do qual faço parte.
 
A expressão “Dar a rede, ensinar a pescar” remete à necessidade de ir além da prática de
disponibilizar materiais prontos para serem usados pelos professores. Entendemos que os
docentes podem e devem utilizar materiais elaborados por outros profissionais, mas acreditamos
que, sendo idealizadores de seus próprios recursos, conduzem a aula diretamente aos seus
objetivos, já que conhecem as bases teóricas que os sustentam e inserem neles as
particularidades desejáveis.

Para a elaboração deste material, partimos de encontros formativos realizados com os professores
de língua inglesa e língua espanhola, atuantes com Educação Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, da Autarquia Municipal de Educação (AME), da cidade de Apucarana, no Paraná. Os
passos percorridos durante as formações foram estudados, reestruturados e transcritos em forma
de guia, tornando este e-book um material orientador que dá suporte ao profissional que deseja
trabalhar o ensino de línguas adicionais (LA) com crianças, partindo de práticas sociais orais.

Além das formações direcionadas por esta proposta, os professores de Apucarana também tiveram
a oportunidade de participar de cursos das línguas inglesa e espanhola com ênfase na oralidade,
direcionado a docentes, proporcionados por uma parceria entre a Autarquia Municipal de Educação
de Apucarana e a Universidade Estadual do Paraná (UNESPAR) – Campus Apucarana. Cada
curso totalizou uma carga didática de 30 horas e complementou positivamente a realização deste
trabalho aprimorando as práticas orais dos professores de LA.

Ao longo do texto, o leitor encontrará links para arquivos e textos teóricos. Os arquivos contêm
materiais para serem utilizados durante encontros formativos com professores. Eles podem ser
empregados em sua íntegra ou adaptados conforme a necessidade e objetivo do profissional
formador. Já os links com textos oferecem ao leitor maior suporte teórico para ampliar seu
conhecimento sobre os assuntos abordados.

Todos a bordoTodos a bordo



Este produto educacional inicia com a seção “Princípios em que estamos ancorados”, a qual
discorre sobre os principais pilares em que nos baseamos: Conceito de “língua adicional” (LA); A
função formativa da LA; Criança: sujeito de direitos; Língua como prática social; Ensino-
aprendizagem de LA “com” crianças; e (Auto)formação de professores.

A seção seguinte traz embasamentos teóricos e orientações sobre como realizar formações com
professores. Intitulada “Mapa: etapas para (auto) formação”, ela trata da aprendizagem das LA por
meio de práticas sociais, questiona se realmente a criança aprende a LA mais facilmente e, por fim,
segue trazendo os gêneros textuais orais como instrumentos de interação social.

Posteriormente, este e-book apresenta “Fichas” como recursos pedagógicos. Uma “ficha-piloto” é
apresentada para que os professores a analisem e façam suas considerações sobre a
aplicabilidade da proposta em seus contextos de ensino. Em seguida, propomos a criação do
esboço de uma ficha de atividades com base nas observações feitas sobre a “ficha-piloto”.

Em conjunto com os professores, sugerimos a produção de uma checklist para que os docentes
indiquem quais itens uma ficha deve conter para ser aplicável. Com a checklist estruturada,
passamos para a reformulação das fichas, que contam com os itens elencados. Assim, nosso
material incentiva a elaboração de fichas de proposta de atividades orais.

A terceira e última seção traz o detalhamento da estrutura da ficha. A função de cada item é
descrita para que os professores compreendam sua integralidade com mais clareza. Em seguida,
encontram-se 18 fichas de atividades orais, inspiradas nas propostas dos professores da AME de
Apucarana. Conhecendo-as, outros professores podem utilizá-las em suas aulas ou inspirarem-se
na construção de atividades orais para aulas de LA. As fichas foram pensadas em formato
verticalizado para possibilitar o acesso e leitura facilitados em celulares.
 
As propostas de atividades desenvolvidas pelos professores foram direcionadas a turmas dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, visto que, ao idealizá-las, tivemos como uma das fundamentações,
o Documento-base para a elaboração de diretrizes curriculares nacionais para a língua inglesa nos
anos iniciais do ensino fundamental (British Council, 2022) para a elaboração de diretrizes
curriculares nacionais para a língua inglesa nos anos iniciais do ensino fundamental, desenvolvido
em 2022, que teve a Autarquia de Educação de Apucarana como colaboradora.

Por fim, partindo da nossa proposta, fornecemos uma ficha modelo para os docentes utilizarem ao
criar suas próprias atividades orais.



Com a utilização deste e-book, profissionais atuantes na formação continuada de professores de
línguas adicionais poderão alcançar docentes de LA por meio de encontros dinâmicos, agradáveis
e produtivos.
 
Mantendo conciso suporte teórico aliado a trocas de experiências, intentamos levar os docentes a
reconhecer o valor da oralidade nas aulas de línguas adicionais com crianças e, por meio de
atividades e teorias apresentadas durante os encontros, encorajá-los a implementarem práticas
com gêneros orais em suas aulas. Utilizando este produto, as mesmas estratégias aplicadas com
os professores de Apucarana podem ser empregadas com outros grupos de professores.

Também objetivamos alcançar professores de línguas adicionais que queiram, de maneira
independente, aprimorar o conhecimento acerca do ensino de línguas adicionais com crianças,
visando a imprescindibilidade da oralidade. Para isso, este e-book é sistematizado de maneira
didática e com linguagem adequada. Seu conteúdo é organizado visando não originar dificuldades
de localização de informações e compreensão de conceitos.

Almejamos que este material alcance profissionais que buscam aprimorar seus conhecimentos
acerca do ensino da LA com crianças por meio de práticas sociais orais e pretendem utilizar os
conhecimentos adquiridos em suas práticas. 

Esperamos que os leitores tenham 
boas experiências com este material.

Um ótimo trabalho a todos!

Leiliane Barros Cardoso 
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1 Princípios em que estamos ancorados1 Princípios em que estamos ancorados  
1.1  Conceito de “língua adicional”

Neste material, sempre que possível, foi utilizado o termo “língua
adicional” (LA). O Documento-base para a elaboração de diretrizes
curriculares nacionais para a língua inglesa nos anos iniciais do ensino
fundamental defende a utilização do termo, já que “língua adicional” não
sugere uma discriminação do contexto geográfico ou mesmo de
características individuais do aluno. O termo aproxima o estudante à
língua aprendida e soma aos seus conhecimentos linguísticos (British
Council, 2022).
 
1.2  A função formativa da LA

Este material apoia-se em estudos que consideram o ensino da LA parte
da formação integral da criança, acreditando que, ensinar línguas
adicionais permite que o estudante aprenda não somente a língua, mas
aspectos que fazem parte da construção da sua identidade, como conviver
com diferenças, estabelecer relações éticas e tolerantes, desenvolver
práticas de multiletramento, respeitar a diversidade, refletir sobre
linguagem, agir e comunicar-se em LA, criar e transformar, e desenvolver
consciência linguística (Tanaca, 2017).

1.3  Criança: sujeito de direitos  

A aprendizagem de línguas adicionais é um bem que toda criança deve ter
acesso, independentemente de sua classe social. A justiça social está
relacionada às desigualdades sociais e às ações voltadas para a
resolução dos problemas delas decorrentes. Aprender uma nova língua
possibilita novas interações e abre caminhos para a construção do
conhecimento. O conhecimento desenvolve capacidades, empodera o
indivíduo e o torna mais próximo aos demais diante das oportunidades.
Em uma sociedade, todos devem ter direitos e deveres iguais em todos os
aspectos da vida social (Magiolo, 2021).



1.4  Linguagem como prática social 

A aquisição das linguagens não deve ser vista como compartimentos
cognitivos que armazenam as diversas línguas. A linguagem não é
abstrata e não consiste em códigos autônomos. Ela deve ser reconhecida
como práticas sociais em que as pessoas se envolvem para produzir
significado e se comunicar em diversos contextos. Linguagem é um dos
recursos da prática social que os falantes utilizam de forma agentiva para
lidar com o que fazem no mundo (Zavala, 2018).

1.5  Ensino-aprendizagem de LA “com” crianças 

Ensino-aprendizagem “com” crianças sugere uma abordagem mais
integrada, onde a LA não é apenas um objeto de ensino, mas uma
ferramenta para alcançar outros objetivos educacionais. O foco pode ser a
utilização da LA como meio de comunicação para atingir objetivos
específicos, tais como promover a socialização, construir conhecimento ou
desenvolver habilidades cognitivas. “O termo tem sido adotado por
pesquisas na área sob a compreensão de que tal ensino deve partir das
realidades dos alunos e alunas e, portanto, deve ser feito com elas e não
apenas para elas” (British Council, 2022, p. 9, grifo nosso).

1.6 (Auto)formação de professores

Os profissionais que atuam com LA com crianças encontram-se em uma
encruzilhada, já que ao profissional graduado em Pedagogia falta o
conhecimento linguístico discursivo para atuar com línguas adicionais,
enquanto os licenciados em Letras são capacitados em relação aos
aspectos linguísticos das línguas que se propõem ensinar, mas não são
formados quanto ao desenvolvimento infantil e suas metodologias (Padre,
2019). Por isso a imprescindibilidade de haver uma atenção especial à
formação desses docentes (Rinaldi, 2011; Tutida, 2016). 

Tão importante quanto formar professores, é possibilitar que os
professores se formem, sem depender de pessoas que as direcionem. 
A autoformação é um processo significativo para despertar os sujeitos à
ampliação da consciência, ou seja, à tomada de decisões frente à maneira
de ser e de se relacionar consigo mesmo e com o outro. Ela possibilita o
autoconhecimento das subjetividades humanas para a constituição 
da sensibilização e da autotransformação do eu individual e 
coletivo (Loss; Caetano, 2015).



Esta seção foi construída com base nos encontros realizados com os
professores de LA da AME de Apucarana-PR. Aqui você encontrará os
conteúdos abordados nos encontros e as fundamentações teóricas que
os embasam.

No corpo do texto, entre parênteses, disponibilizamos links com os
materiais utilizados com os professores durante os encontros. Clicando,
você será direcionado às páginas que contêm os documentos citados.

Você também encontrará excertos que descrevem     os encontros. Eles
estão precedidos da palavra “relato”. Lendo, você conhecerá o que foi
feito na prática e poderá utilizar os mesmos procedimentos, ou adaptá-
los, com outros grupos de professores.

2 Mapa: Etapas para (auto)formação2 Mapa: Etapas para (auto)formação

RELATO 1: 

Partimos de uma dinâmica para interação do grupo, na qual professores puderam se conhecer
melhor. Para cada professor, foi entregue um mimo contendo um cartão de boas-vindas. Nesse
cartão havia um número e os números iguais formaram duplas para realizarem a atividade.
Comecei falando sobre mim, relatando momentos pessoais e profissionais que eu considerava
mais importantes. Dentro do meu relato, explanei três temas: sonhos, conquistas e informações
que ninguém sabia. Em seguida, representando o MEPLEM, a Prof.ª Dr.ª Juliana Reichert
Assunção Tonelli, orientadora da pesquisa realizada, se apresentou ao grupo.
Depois disso os professores tiveram o momento deles. Utilizando uma folha específica
conversaram e trocaram informações sobre si, citando os três temas mencionados. Enquanto o
professor ouvia o colega, anotava o que considerava mais relevante sobre cada tema e
desenhava o colega que estava falando. Encerrando o momento, os professores apresentaram o
colega de profissão para o grupo. Enquanto mostravam o desenho que fizeram, mencionaram
um sonho, uma conquista e algo que acreditava que ninguém sabia sobre o colega. Os
desenhos renderam boas risadas.

         Cartão                                                   Atividade 1

Para que os professores possam se expressar no decorrer da formação,
eles precisam sentir-se à vontade, por isso, iniciamos o encontro com
uma dinâmica que contribuiu com a interação de todo o grupo. 
Você conhece os membros do seu grupo e sabe de que tipo de atividade
eles gostam de participar. Então, escolha uma atividade que, em
momento algum, constranja os docentes.

2.1 APRENDIZAGEM DAS LA POR MEIO DE PRÁTICAS
SOCIAIS ORAIS

https://1drv.ms/b/s!Ahi9wa1bcKNEkReItjgGIJbtBQ01?e=jlqvaq
https://1drv.ms/b/s!Ahi9wa1bcKNEkQ-jBktQ82BWRvov?e=edgxFH
https://1drv.ms/b/s!Ahi9wa1bcKNEg0rDYMoKHxBl_MT4?e=g5SgOc


2.1.1 A CRIANÇA APRENDE A LA MAIS FACILMENTE?

 
O processo pelo qual as crianças aprendem uma língua é assunto de interesse de teóricos há
séculos (Pereira; Perez, 2011). A linguagem é adquirida pela criança durante seu
desenvolvimento, conforme a necessidade de se comunicar. É um processo que não é ensinado
formalmente, mas alcançado por meio de práticas sociais. Dolz, Pasquier e Bronckart (2017, p.
164) explicam que “desde os primeiros meses de sua existência, por meio da interação com o
ambiente humano, a criança constrói um conjunto de capacidades comunicativas” e ainda que “à
custa de uma longa aprendizagem, ela desenvolve capacidades de produzir ações de linguagem
adaptadas às diversas exigências de seu meio social”. 

Nesse sentido, Zavala (2018) afirma que a aquisição das linguagens não deve ser vista como
compartimentos cognitivos que armazenam as diversas línguas. A linguagem não é abstrata e não
consiste em códigos autônomos. Ela deve ser reconhecida como práticas sociais em que as
pessoas se envolvem para produzir significado e se comunicar em diversos contextos. A autora
ainda conceitua linguagem como “recursos da prática social que os falantes utilizam de forma
agentiva para lidar com o que fazem no mundo” (Zavala, 2018, p. 1318, tradução nossa) [1]. 

Vygotsky (1991) explica que signos e palavras constituem para as crianças, primeiro e acima de
tudo, um meio de contato social com outras pessoas. As funções cognitivas e comunicativas da
linguagem tornam-se, então, a base de uma forma nova e superior de atividade nas crianças,
distinguindo-as dos animais.

Brown (1994), estudioso seminal do ensino-aprendizagem de LA, considera o fator biológico um
grande contribuidor para o sucesso da aprendizagem de línguas por crianças. Ele apresenta
estudos afirmando que a lateralização do cérebro acontece até a puberdade, momento em que os
hemisférios estão totalmente formados e divididos. Tais pesquisas afirmam que, após a
lateralização, o lado direito do cérebro torna-se o principal responsável pela linguagem. 

O autor sustenta a teoria de que o lado esquerdo do cérebro precisa auxiliar na linguagem quando
o aprendizado ocorre após a puberdade. Nessa vertente, seus estudos entendem que a criança
tem mais facilidade de aprender novas línguas por estar com o sistema neurológico ainda em
formação, sem a divisão completa dos hemisférios, aberta para a aprendizagem de novas
linguagens (Brown, 1994).

Também com uma perspectiva biológica, Chomsky (1965) acredita que a linguagem é um
processo natural do desenvolvimento das capacidades do ser humano e que ele aprende qualquer
língua da mesma forma que um pássaro aprende a voar. Pires (2001) relata que Chomsky, em
seus estudos, queria descobrir o que uma pessoa precisa conhecer para dominar a sintaxe de
qualquer língua. O autor explica, ainda, que Chomsky (1986), passou a considerar que alguma
parte do conhecimento linguístico dos indivíduos é inato. Ou seja, o intelecto estaria presente no
nascimento e a criança adquiriria a linguagem pela simples exposição a uma língua. 

[1] “Resources of social practice that speakers use in an agentive way in order to deal with what they do in the world”.



Nessa perspectiva, “o processo de aquisição linguística desenvolve-se como qualquer outro
sistema biológico, necessitando apenas da exposição a uma língua” (Pires, 2001, p. 34). Por outro
lado, Magiolo e Tonelli (2020, p. 111), citando Hawkins (1999), alertam que a exposição à nova
língua, sem nenhuma explicação de seu funcionamento, não assegura que ela será adquirida pela
criança. 

Cameron (2001) afirma que, em relação ao ensino-aprendizagem com crianças, algumas
diferenças são óbvias comparando a adultos: “as crianças costumam ser mais entusiasmadas e
animadas como aprendizes. Elas querem agradar o professor em vez de seu grupo de colegas.
Elas farão uma atividade mesmo quando não entenderem bem por que ou como” (Cameron, 2001,
p. 1) [2]. 

O entusiasmo com que a grande maioria dos alunos abarca a LA é um colaborador significativo
para a aprendizagem. Além de aproveitar o entusiasmo da criança, Pires (2001) acredita que para
que a aula tenha um bom desenvolvimento, o professor deve ter em mente que as crianças
precisam de movimento, pois têm muita energia e, sem dúvida, irão fazer barulho nas aulas.
Menciona que é comum aprenderem rápido, mas esquecerem rápido também, por isso precisa
haver constante revisão dos conteúdos nas aulas. As crianças gostam de usar os sentidos, então
é necessário oportunizar momentos para elas falarem, verem, ouvirem, tocarem, cheirarem e
provarem. Por fim, a autora finaliza dizendo que tudo ocorre ao redor do tempo das crianças,
então o professor deve ser paciente.

Apesar de acreditarmos que, em geral, as crianças podem apresentar as características
destacadas por Cameron (2001) e Pires (2001) e que muitas delas têm interesse especial pela LA,
sendo curiosas e espontâneas, encontramos no aluno um sujeito social e reconhecemos que “não
existe um único tipo de criança”. 

A criança está imersa na cultura/sociedade e produz cultura desse contexto social/cultural”
(Marchiori, 2012, p. 49), sendo assim, cada criança é um ser individual e não segue um padrão
pré-definido. Concordamos com Rosa (2020, p. 36) quando diz que na aprendizagem “a idade
pode influenciar, mas não é determinante, na verdade, o que talvez podemos afirmar como
determinante é que somos diferentes”. 

RELATO 2: 

Seguimos o encontro com a questão: “As crianças aprendem línguas adicionais mais facilmente?”
Os professores deram suas respostas à pergunta e, depois, a metade do grupo elencou
características do ensino-aprendizagem de línguas adicionais com crianças, enquanto a outra
metade elencou características do ensino-aprendizagem de línguas adicionais com adultos.
Posteriormente, abrimos um período para discussão com todo o grupo sobre as ideias elencadas
pelos pequenos grupos.

Atividade 2

[2] “Children are often more enthusiastic and lively as learners. They want to please the teacher rather than
their peer group. They will have a go at an activity even when they don’t quite understand why or how”.

https://1drv.ms/b/s!Ahi9wa1bcKNEkQ5oPi_PgiKz9ipw?e=mlj4gK


Nesse sentido, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) falam da importância de variar os “modos de
trabalho”. Os autores afirmam que para aumentar as chances de sucesso dos alunos é essencial
“propor atividades as mais diversificadas possível, dando, assim, a cada aluno a possibilidade de
ter acesso, através de diferentes vias, às noções e aos instrumentos” (Dolz; Noverraz; Schneuwly,
2004, p. 104). Isso porque, cada criança é um ser único e o ensino-aprendizagem ocorrerá por
caminhos diferenciados. Seguindo nessa vertente, Rocha (2007, p. 282) menciona que “embora as
crianças compartilhem características no que diz respeito ao seu perfil como aprendiz de uma
nova língua, elas não apresentam uma maneira uniforme de aprendê-las”. Cada criança é um ser
individual e, sendo única, tem sua própria forma de aprender.

Moita Lopes (1996) enfatiza que o sucesso do processo de ensino-aprendizagem de língua
estrangeira [3] depende da qualidade da interação proposta pelo professor durante a aula. O
aprendiz tende a conquistar resultados positivos na aprendizagem quando a interação é
significativa. São diversas as maneiras pelas quais as crianças podem aprender uma língua.
Apesar disso, Rocha (2001) afirma que Cameron (2001) critica a execução de atividades sem
objetivos na medida em que desperdiçam o potencial de aprendizagem do aprendiz. Toda
atividade deve ser desenvolvida com um objetivo pedagógico e a criança precisa encontrar sentido
nas atividades que são realizadas, ampliando assim seu entendimento e interesse.

Para que ocorra a aprendizagem, é preciso que o professor se atente a diversos fatores, tais como
o desenvolvimento intelectual da criança, a adequação do processo ao foco de atenção dela
(geralmente curto), o estímulo a todos os sentidos durante o processo, o respeito aos fatores
afetivos no ensino e, finalmente, o uso autêntico e significativo da linguagem (Cameron, 2001). A
criança não consegue se concentrar, reter informações e usar processos dedutivos e abstratos
para assimilar conhecimentos da mesma forma que os adultos (Brown, 1994), portanto, ao
elaborar as aulas de LA, é necessário que o professor considere as características dos aprendizes
e organize suas atividades de acordo com o perfil das crianças.

As justificativas para o ensino de LA com crianças têm se fundamentado em diversas teorias.
Porém, sem ignorar estudos de autores basilares, como Brown (1994) e Chomsky (1986),
consideramos as vertentes formativas primordiais, por isso, dentre as principais razões em prol
desse ensino, citamos “a potencialidade de levar a criança a romper barreiras culturais e ampliar
seus horizontes, de promover criticamente o desenvolvimento cognitivo, linguístico, sociocultural e
psicológico do aluno, de contribuir para a formação de sua consciência linguística e de atitudes
positivas frente às diferenças”, como defendem Magiolo e Tonelli (2020, p. 113). 

RELATO 3: 

Entramos na discussão sobre os fatores necessários para que a aprendizagem se efetive,
baseando-nos em Cameron (2001). Dividimos os professores em cinco grupos, que discutiram
entre si e escreveram quais as possíveis maneiras de desenvolver tal fator em aula de línguas
adicionais. Cada grupo refletiu sobre um dos fatores referidos e, na sequência, as considerações
escritas foram abertas a todo o grupo.

    Atividade 3

[3] Termo usado pelo autor.
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2.1.2 GÊNEROS TEXTUAIS ORAIS COMO INSTRUMENTOS DE INTERAÇÃO SOCIAL

Os objetivos formativos do ensino da LA com crianças “fundamentam o ensino e a aprendizagem
de LI por crianças com fins nas situações de interação, na convivência e respeito às diferenças, na
possibilidade de ampliar experiências culturais que perpassam o desenvolvimento integral de
crianças” (Tanaca, 2017, p. 71). Tais concepções nos levam a pensar no ensino-aprendizagem
partindo de práticas sociais, já que elas dialogam com os objetivos do ensino de LA pela vertente
formativa. As interações sociais são ferramentas alavancadoras do processo de aprendizagem de
linguagem. Assim, por meio das relações interpessoais ocorre um processo intrapessoal, ou seja,
depois de se relacionar socialmente (interpessoal), o indivíduo processa de forma pessoal
(intrapessoal) os conhecimentos adquiridos (Reis, 2018).

Nesse sentido, Vygotsky (2001) considera o conhecimento como algo co-construído por meio de
interação. Para o autor, a linguagem é tida como atividade social, histórica e cultural. Bronckart
(2006) também considera a linguagem predominantemente social e decorrente das interações. Ele
afirma que as interações permitem a aprendizagem e a apreensão de regras de convívio social,
das formas de agir no mundo à nossa volta, bem como a construção de nossas representações do
mundo. O autor diz ainda que a linguagem não é neutra, e sim o resultado da interação social. É
na e pela linguagem que a pessoa representa e transforma o universo em que vive. É também por
meio da linguagem que se age no mundo.

Partindo do interacionismo sociodiscursivo (ISD), Jean-Paul Bronckart desenvolveu a corrente
teórico-metodológica do ISD, adotando três princípios gerais. O primeiro princípio defende que o
problema da construção do pensamento consciente humano deve ser tratado paralelamente ao da
construção do mundo dos fatos sociais e das  obras culturais. É por isso que ele considera os
processos de socialização e individuação como vertentes indissociáveis do desenvolvimento
humano. O segundo princípio trata do questionamento das Ciências Humanas, o qual deve apoiar-
se na filosofia e preocupar-se ao mesmo tempo com questões de intervenção prática. O terceiro
princípio fundamenta-se nas problemáticas centrais de uma ciência do humano, acreditando que
elas implicam relações de interdependência entre os aspectos psicológicos, cognitivos, sociais,
culturais, linguísticos e, também, os processos evolutivos e históricos (Bronckart, 2009).

RELATO 4: 
Demos continuidade ao encontro relacionando a “necessidade de se comunicar” com o “uso autêntico e
significativo da linguagem”, fator necessário para ocorrer a aprendizagem, mencionado por Cameron
(2001). Concordamos que as práticas sociais reais permitem que o estudante reconheça a importância de
compreender e ser capaz de utilizar a língua adicional que está aprendendo, possibilitando que a
aprendizagem realmente se efetive. Indagamos os professores com a pergunta “por que falamos?” sendo
“para se comunicar” a resposta quase unânime. Reconhecemos que a comunicação não acontece somente
por meio da oralidade, porém nosso público está ainda em processo de alfabetização na língua materna, já
que são crianças da Educação Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, portanto a maneira mais
provável de se comunicarem utilizando uma língua adicional é por meio da oralidade. Nossa discussão
levou à inevitabilidade da presença de gêneros textuais orais em aulas de línguas adicionais, já que todo
discurso parte de um gênero e estávamos destacando o trabalho com a oralidade.



Sabendo que as interações sociais são essenciais para a aprendizagem de línguas, vamos à
reflexão sobre como trazer essas interações para o ensino-aprendizagem de alunos da Educação
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, público-alvo desta obra. As crianças em
questão estão em processo de alfabetização e a maioria delas ainda não domina completamente a
leitura e a escrita na Língua Portuguesa ou nas LA. Isso nos leva a reconsiderar a efetividade dos
momentos em que levamos atividades escritas para os alunos lerem ou em que exigimos que
escrevam na LA, sem refletir nos objetivos da realização das atividades.

Em diversos contextos é possível observar que, na primeira língua, a escrita tem sido o objeto
central do ensino. Aprender a ler e a escrever são tarefas concebidas como prioridades na
educação básica. Para Rojo (2001, p. 53), o contato com as práticas escritas favorece a
emergência de uma “fala letrada”, ou seja, uma “interferência ou projeção de aspectos da
oralidade na escrita de sujeitos em desenvolvimento e, inversamente, da presença de elementos
da própria modalidade escrita do discurso na fala de sujeitos letrados”. Desse modo, fala e escrita
devem caminhar juntas e devem ser imbricadas nas práticas sociais conforme o desenvolvimento
das crianças.

Apesar de não ser o único, a linguagem oral é o principal instrumento de comunicação do ser
humano, por isso é de extrema importância. Segundo Chaer e Guimarães (2012), a linguagem oral
é um dos aspectos fundamentais de nossa vida, pois por meio dela nos socializamos, construímos
conhecimentos, organizamos nossos pensamentos e ingressamos no mundo. Assim como os
outros componentes do currículo escolar, as LA têm o papel de desenvolver a habilidade de
comunicação do aluno por meio da oralidade, que é um dos eixos das práticas de linguagem
trazidos pela BNCC:

Em relação à disciplina de inglês, Cristovão et al. (2010, p. 196) afirmam que “se considerarmos
que diferentes áreas contribuem para a construção do conhecimento e para o desenvolvimento da
formação do indivíduo, a disciplina de Inglês também precisa participar de modo significativo
nesse processo”. Defendendo o fato de que crianças dos anos iniciais escolares devem conhecer
a LA partindo da oralidade, acreditamos que as práticas sociais orais precisam fazer parte do
cotidiano das aulas de LA e, para esse processo, os professores têm como instrumento de ensino
os gêneros textuais orais (Tonelli; Cordeiro, 2015).

Tais gêneros começaram a ocupar espaço nas salas de aula com a publicação dos Parâmetros
Curriculares Nacionais (PCNs) (Brasil, 1998), na década de 90, onde recomendava-se o trabalho
com a língua falada. Desde então, muito se discute sobre gêneros textuais orais nas escolas.
Entendemos que os gêneros textuais são o centro de qualquer ato comunicativo, já que, para que
haja interação entre indivíduos, é necessário que a comunicação aconteça por um meio. Esse
meio, seja falado, escrito ou outro, é um gênero textual. Portanto, toda fala com intenção
comunicativa pode ser chamada de gênero textual oral.

O eixo Oralidade envolve as práticas de linguagem em situações de uso oral da língua
inglesa, com foco na compreensão (ou escuta) e na produção oral (ou fala), articuladas
pela negociação na construção de significados partilhados pelos interlocutores e/ou
participantes envolvidos, com ou sem contato face a face (Brasil, 2018).



Assim como as demais capacidades, a oralidade também pode ser ensinada em sala de aula.
Magalhães et al. (2022) reforçam essa ideia dizendo que é possível, por exemplo, aprender a falar
em público em diferentes situações de interação social, superando também a concepção de que o
domínio do bem falar e escrever é um “dom”. Dolz, Pasquier e Bronckart (2017, p. 164) esperam
que o ensino da oralidade por meio de gêneros textuais orais desenvolva “capacidades de ação,
isto é, aptidões para adaptar a produção de linguagem às características do contexto e do
referente; capacidades discursivas ou aptidões para mobilizar os modelos discursivos pertinentes
a uma ação determinada; por fim, capacidades linguístico-discursivas ou capacidades de domínio
das múltiplas operações psicolinguísticas exigidas para a produção de um discurso singular”.

Desse modo, percebemos que o ensino por meio de gêneros textuais orais, não se limita à fala do
aluno, mas envolve uma série de características que vão além das palavras. Queroz e Stutz
(2016) declaram que a linguagem é muito mais do que acontece com a boca, ela é a porta de
entrada para o mundo. Aprender uma língua não é somente aprender palavras, mas também seus
significados culturais e o modo como as pessoas de seu meio sociocultural entendem a realidade.

Aprender também é conhecer e respeitar pessoas, contextos e histórias diferentes. Schneuwly e
Dolz (2004) defendem que os gêneros textuais podem ser vistos como instrumentos para o agir
humano nas interações sociais. Eles contribuem para que os alunos saibam como agir e reagir às
diferentes situações encontradas no cotidiano. Acreditamos que, assim como em todas as áreas
do ensino, o ensino de LA deve ser significativo e contribuir para a formação do aluno enquanto
cidadão. Ele atinge seus objetivos quando leva a criança a conhecer-se e a conhecer o mundo em
que vive, a fortalecer sua autoestima, motivando-a a se comunicar na língua adicional em ocasiões
oportunas e quando assegura à criança a igualdade de oportunidade no que se refere ao direito de
aprender a LA (Rocha, 2007).

RELATO 5: 

Propusemos que, em grupos, os professores listassem o maior número de gêneros textuais orais
que lembrassem. Depois, as listas foram lidas para os demais grupos, que acrescentaram às suas
os gêneros que não haviam sido mencionados por eles. Cerca de vinte e cinco gêneros foram
citados naquele momento. Depois disso, em consenso, os grupos filtraram a lista escolhendo cinco
gêneros que julgaram ser interessantes e eficazes para o trabalho com a língua adicional com
crianças. Por último, os professores escolheram somente um gênero para fazer uma explanação
naquele momento.

Definido o gênero textual oral, os grupos descreveram como seria possível abordá-lo em aulas de
línguas adicionais. Os professores trocaram ideias e criaram sucintamente um relato de uma aula
partindo do gênero. Em seguida, foram orientados a citar empecilhos encontrados para que tal
prática se efetivasse. Posteriormente, cada grupo elencou soluções para os problemas citados por
ele próprio, encontrando possibilidades para o trabalho com aquele gênero textual oral no
desenvolvimento de práticas orais em aula. Em seguida, todas as observações feitas pelos grupos
foram apresentadas aos demais professores e discutidas.

Atividade 4
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Acreditamos que seja relevante fornecer aos professores um leque de estratégias e recursos para
serem incluídos em suas aulas. Os recursos mais utilizados por professores em aulas de línguas
adicionais, segundo a presente pesquisa, são:

A ficha de proposta de atividade oral é um recurso possível de ser utilizado na prática pedagógica.
Ela traz apoio para que os professores de LA possam desenvolver atividades com gêneros orais
com facilidade em suas aulas. O nome “ficha” exprime a autonomia do professor no momento de
sua utilização. Não é um “guia”, “manual” ou “roteiro”, pois entendemos que os nomes remetem a
algo que deve ser seguido fielmente. Podemos definir “ficha” como “cartão em que se registram
diferentes tipos de informações para uso posterior” (Michaelis), também como “conjunto de
informações escritas específicas sobre algo ou alguém, geralmente segundo critérios ou campos
fixos” (Priberam) ou ainda “documento com o resumo de um assunto em estudo e com exercícios
de treino” (Priberam). Consideramos que a ficha é um texto informativo, dividido em blocos, com
dados sobre algo, geralmente informações organizadas e reduzidas sobre um assunto. 

2.2 FICHAS COMO RECURSOS PEDAGÓGICOS

RELATO 6: 
Conduzimos uma reflexão com os professores sobre suas práticas e pedimos falassem o que
acreditam ser necessário para trabalharem a oralidade em suas aulas com maior frequência.
Solicitamos também que citassem recursos que os auxiliariam no ensino-aprendizagem com
gêneros textuais orais.

Depois disso, apresentamos o modelo de uma “ficha-piloto” de proposta de prática social oral. O
modelo da ficha está disponível na página a seguir. Explicamos que ela seria um auxílio para a
prática de atividades com gêneros textuais orais em sala de aula. A ficha foi analisada e as
características dela foram descritas. Então, solicitamos que opinassem sobre a relevância do uso
desse instrumento em sala de aula. Naquele momento, foi importante que os professores se
sentissem confiantes para fazer críticas e dar sugestões de melhoria para as fichas.

Em suma, os empecilhos apontados pelos professores para a realização da atividade proposta na
"ficha-piloto”, de se fazer uma salada de frutas, foram: sala de aula numerosa; proibição de uso de
alimentos nas aulas; propostas longas para o tempo de aula; falta de recursos; necessidade de
cumprimento do cronograma para desenvolvimento do material didático; possível não aceitação
dos estudantes para degustar a salada de frutas; necessidade de um professor auxiliar para
desenvolver a atividade; intolerância alimentar dos alunos; apoio da equipe escolar; falta de
infraestrutura.

Atividade 5

2.2.1 "FICHA-PILOTO”
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“FICHA-PILOTO”



RELATO 7: 
Relembramos aspectos essenciais relacionados à aprendizagem de línguas adicionais com
crianças e a utilização de gêneros textuais orais nas aulas de LA. Posteriormente, discutimos
sobre a atividade de análise da ficha-piloto, realizada em momento anterior, e comentamos sobre
os pontos positivos e pontos negativos da proposta da ficha. Assim, voltamo-nos à atividade
seguinte.

Pensando na ficha-piloto analisada e nos pontos favoráveis e desfavoráveis encontrados, os
professores foram convidados a escrever um esboço de proposta de atividade oral que fosse
funcional para seu contexto. Os professores de línguas adicionais trabalharam em grupos e não
interferimos na sua produção.

Essa atividade foi realizada para que pudéssemos observar quais tipos de atividades os docentes
se sentiam confortáveis desenvolvendo. Constatamos que, quanto ao tempo de aula, outrora
mencionado pelos professores como empecilho para a concretização da atividade em sala de
aula, continuava sendo um desafio. Todas as propostas de atividades com gêneros textuais orais
elaboradas pelos grupos de professores continham o mesmo tempo de aula que a proposta
contida na ficha-piloto ou mais. Ou seja, os grupos produziram atividades que durariam uma ou
duas aulas inteiras.

Percebemos que os esboços de propostas de atividade continham nenhum ou quase nenhum
recurso para ser utilizado durante a aula. Os recursos mencionados foram basicamente livros
infantis, músicas, dados e flashcards. Sendo assim, entendemos que a preferência dos
professores é prezar pela praticidade e rapidez em suas aulas. Essa informação coletada foi
essencial, pois um dos objetivos do produto educacional desenvolvido foi ser um material
aplicável, portanto a voz dos professores nesta etapa da construção nos direcionou
posteriormente.

      Atividade 6

Cristóvão (2015) afirma que a relação do docente com a elaboração dos seus instrumentos de
trabalho desenvolve as capacidades atinentes ao seu trabalho como professor. Analisando os
recursos que pretendem utilizar em suas aulas, professores buscariam evitar problemas e
reformulariam as atividades de maneira que fossem possíveis de serem realizadas, segundo suas
percepções.

Sabendo que, para Kenski (2007, p. 24), tecnologia é o “conjunto de conhecimentos e princípios
científicos que se aplicam ao planejamento, à construção e à utilização de um equipamento de um
determinado tipo de atividade”, as fichas são vistas como tecnologia a ser usada em favor do
ensino, apoiando os professores em sua práxis. Desse modo, as tecnologias possibilitam ao
homem, por meio do uso de novas ferramentas, transformar seu cotidiano, tornando-o mais
prático.

2.2.2 ESBOÇO DE UMA FICHA DE ATIVIDADES
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RELATO 8: 
 

Seguimos para um momento destinado à estruturação das propostas de atividades. Para tal, os
professores foram convidados a construir uma checklist contendo os itens necessários para apoiar
o professor no desenvolvimento de uma aula de línguas adicionais segundo as perspectivas dos
docentes.

A rede pública de educação do município de Apucarana, à qual pertencem os professores de
Línguas Estrangeiras Modernas participantes da presente pesquisa, adota como uma de suas
bases pedagógicas a perspectiva histórico-crítica cunhada por Dermeval Saviani, em 1978. 
Apesar de ter sido dada liberdade para a escolha desses itens, os professores mencionaram todos
os passos da perspectiva histórico-crítica para serem incluídos na checklist. Isso mostrou que os
professores transferiram sua prática pedagógica habitual para o produto, o que consideramos um
ponto positivo, pois relacionaram a ficha com sua prática pedagógica, visualizando suas próprias
aulas de línguas adicionais.

Entendemos que alguns passos da teoria de Saviani nem sempre se ajustam com facilidade a uma
atividade curta e simples desenvolvida para o ensino de línguas adicionais, que é a proposta para
as fichas, mas acreditamos que há a possibilidade de adaptações que não desviam abruptamente
os professores e suas concepções das premissas da teoria histórico-crítica.
 
Com a checklist definida, os professores foram convidados a reestruturar a atividade esboçada no
encontro anterior, utilizando a checklist elaborada. Com essa prática, os professores puderam
perceber lacunas nas atividades escritas pelos demais docentes, já que não reestruturaram a
própria produção. Foi um momento de aprendizado e de autorreflexão, visto que encontraram
aspectos que deveriam ser melhorados ou mudados nas propostas da equipe.

Atividade 7 

Para desenvolver uma atividade é necessário planejá-la e definir cada passo que será dado. O
professor também deve ter em mente seus objetivos e qual método de ensino vai seguir.
 
Saviani (2008) pensou em um método de ensino que vê professores e alunos como agentes
sociais. O ponto de partida do ensino não consiste nem na preparação dos alunos, cuja iniciativa é
do professor (método tradicional), tampouco na atividade que é de iniciativa do aluno (método
novo), mas sim prática social que é comum a professores e alunos.

O autor propõe cinco passos que compõem o método da pedagogia histórico-crítica: prática social
inicial, problematização, instrumentalização, catarse e prática social. Esses passos são baseados
na concepção de educação como uma atividade mediadora inserida na prática social global.
Portanto, a prática social é tanto o início quanto o fim do processo educativo.

2.2.3 PRODUÇÃO DE CHECKLIST E REESTRUTURAÇÃO DAS FICHAS
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RELATO 9: 

No último momento com os professores de línguas adicionais, solicitamos que cada professor
elaborasse individualmente uma proposta de atividade abordando um gênero textual oral. Eles
foram orientados a refletir sobre o ensino de línguas adicionais com crianças e a importância de
desenvolver atividades com gêneros textuais orais nas aulas de LA, baseando-se nas concepções
compartilhadas e assuntos debatidos nos encontros.

Pedimos, então, que cada docente preenchesse individualmente o formulário nomeado “Proposta
de atividade com gênero textual oral” elaborado no Google Forms. O formulário foi uma
organização dos itens elencados na checklist, para facilitar o acesso à produção dos docentes, já
que esses dados foram utilizados posteriormente. No encontro, cada item do formulário foi
revisado com os professores e ficamos abertos a sanar todas as dúvidas que foram surgindo.

Explicamos que as informações inseridas pela equipe no formulário se tornariam base para a
construção das fichas de propostas de atividades com gêneros textuais orais. Fichas tais que
integram este e-book direcionado a profissionais envolvidos com o ensino de línguas adicionais
com crianças.

  Proposta de atividade 

2.2.4 ELABORAÇÃO DE UMA FICHA DE PROPOSTA DE ATIVIDADES ORAIS 

http://bit.ly/PropostadeAtividade


3.1 ESTRUTURA DA FICHA

O material foi organizado baseando-se
nas características do gênero textual
ficha, contendo orientações sucintas e
itens de fácil visualização. Para facilitar a
impressão aos que desejarem,
dispusemos a ficha no centro de uma
folha tamanho A4. O design e as cores
foram definidos buscando agradar ao
público, que são profissionais envolvidos
com o ensino de línguas adicionais com
crianças, por isso, produzimos um
material colorido e utilizamos imagens
de crianças criadas por inteligência
artificial.

A ficha inicia com o título “Proposta de
atividade com o gênero textual oral” e
abre espaço para ser inserido o nome do
gênero que será o foco da atividade. Em
seguida, encontram-se os campos
“Atividade de” e “professor(a) de”, onde
são registrados o nome da pessoa que
idealizou a atividade e a LA que leciona.
Ao lado, há um espaço disponível para
foto, dando destaque ao rosto da pessoa
que elaborou a atividade.

No item “Você precisará de” são
descritos todos os materiais necessários
para o desenvolvimento da atividade
proposta. Em “Tema”, indica-se o
conteúdo que está mais presente na
atividade. Há o campo “Turma”, para
mencionar a turma para a qual a
proposta é dirigida e, logo abaixo, o
provável tempo de duração da atividade.

3 Fichas de proposta3 Fichas de proposta    de atividades oraisde atividades orais



Em “O tema desta atividade”, a frase é continuada completando o campo com o que se pretende
desenvolver, segundo as exigências sociais de determinado conteúdo, ou seja, discorre-se sobre
o que os estudantes aprenderão. Esse item se refere à “problematização” da perspectiva histórico-
crítica. A seção “Inicie a atividade” é uma introdução à atividade e é preenchida completando a
frase referente à prática social inicial. De forma dialogada e participativa, objetiva-se abrir espaço
para que as crianças tragam para o ambiente escolar as vivências e experiências que já possuem
sobre o conteúdo.

Continuando, encontra-se o item “Siga os passos:” inspirado na “instrumentalização” apresentada
por Dermeval Saviani (2008). Nesse campo deve-se descrever como a atividade será
desenvolvida, com os detalhes necessários para melhor compreensão de seu desenvolvimento.
Em “A criança mostrará que”, informa-se em que ponto da atividade será possível detectar em que
medida a criança compreendeu o conteúdo disposto. Este momento se assemelha à “catarse” da
perspectiva histórico-crítica.

Em seguida, “No âmbito social” são mencionadas hipóteses de situações em que o estudante será
capaz de utilizar o conhecimento em sua prática social. Como acontece na “prática social final” da
perspectiva de Dermeval Saviani (2008). O último item presente na ficha é “Possíveis
adaptações”. Sabendo que as turmas são heterogêneas e que cada criança aprende de uma
maneira, são mencionadas adequações possíveis de serem realizadas na atividade, para
oportunizar a participação de todos os estudantes da turma com equidade.

No que se refere à heterogeneidade na aprendizagem, Vygotsky (2001) a aborda por meio do
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Ele argumenta que os alunos possuem
diferentes níveis de aprendizado e habilidades, e a ZDP refere-se à diferença entre o que um
aluno pode fazer independentemente e o que pode alcançar com a assistência de um instrumento,
um professor ou um colega mais desenvolvido. Por concordar com o autor e acreditar que o papel
do educador é identificar e compreender as diferenças individuais para fornecer o suporte
adequado conforme as particularidades de cada criança durante o processo de ensino-
aprendizagem, adicionamos esse campo de adaptação às fichas.

Ainda em “Possíveis adaptações”, também podem ser inseridas sugestões de atividades para
ampliar o desenvolvimento do tema das propostas contidas na ficha ou relatar que algo presente
na ficha será omitido, conforme a necessidade do professor em relação à aprendizagem dos
alunos da turma. No local, também pode ser mencionada a alteração da LA. Ou seja, casos em
que as propostas sejam para aulas de língua inglesa, mas o professor as utilizará para o ensino
da língua espanhola.

A seguir, você encontrará fichas prontas, inspiradas em sugestões de atividades dos
professores de línguas adicionais da AME de Apucarana, para serem aplicadas em aulas de
língua inglesa e língua espanhola. Também está disponível um modelo de ficha para que
outras propostas de atividades sejam elaboradas, seguindo a estrutura apresentada.



3.2 FICHAS INSPIRADAS NAS PROPOSTAS DOS PROFESSORES DE AME
APUCARANA

3.2.1 GÊNERO TEXTUAL ORAL: LENGA-LENGA



3.2.2 GÊNERO TEXTUAL ORAL: FALA COMBINADA



3.2.3 GÊNERO TEXTUAL ORAL: NARRAÇÃO DE DESFILE



3.2.4 GÊNERO TEXTUAL ORAL: DRAMATIZAÇÃO



3.2.5 GÊNERO TEXTUAL ORAL: LISTA DE COMPRAS



3.2.6 GÊNERO TEXTUAL ORAL: CONVERSA GUIADA



3.2.7 GÊNERO TEXTUAL ORAL: REGRAS DE JOGO



3.2.8 GÊNERO TEXTUAL ORAL: INSTRUÇÃO



3.2.9 GÊNERO TEXTUAL ORAL: SAUDAÇÕES



3.2.10 GÊNERO TEXTUAL ORAL: PESQUISA POR VOZ



3.2.11 GÊNERO TEXTUAL ORAL: ÁUDIO DE WHATSAPP



3.2.12 GÊNERO TEXTUAL ORAL: RECEITA



3.2.13 GÊNERO TEXTUAL ORAL: ENTREVISTA



3.2.14 GÊNERO TEXTUAL ORAL: HISTÓRIA INFANTIL

https://www.youtube.com/watch?v=l0LVSG4KqjA


3.2.15 GÊNERO TEXTUAL ORAL: CANTIGA ACUMULATIVA

https://www.youtube.com/watch?v=TWXJ-QU26JI


3.2.16 GÊNERO TEXTUAL ORAL: ADIVINHAÇÕES



3.2.17 GÊNERO TEXTUAL ORAL: PARLENDA



3.2.18 GÊNERO TEXTUAL ORAL: JOGRAL



3.3 FICHA MODELO

CLIQUE AQUI 
PARA EDITAR

https://www.canva.com/design/DAF_oeANjk4/9TSBYZfan4fftgpAps6G7w/edit
https://www.canva.com/design/DAF_oeANjk4/9TSBYZfan4fftgpAps6G7w/edit
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