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RESUMO 
 
 

SAVIOLLI, Vivian Campagnolli Bergantini. Construindo caminhos para a alfabetização 
bilíngue português/ inglês: atividades práticas e percepções dos professores. 2025. 320 f. Tese 
(Doutorado em Estudos da Linguagem) ï Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2025. 

 
 

O aumento das pesquisas brasileiras em educação bilíngue é notável, mas as demandas por 
estudos continuam substanciais (Megale; Liberali, 2016), especialmente na alfabetização em 
contextos bilíngues (Finger; Brentano; Ruschel, 2019). Este trabalho tem como foco a 
alfabetização em contextos de educação bilíngue de línguas de prestígio, mais especificamente 
a alfabetização bilíngue de uma escola cujas línguas de instrução são o português e o inglês. O 
objetivo geral é investigar as atividades de alfabetização bilíngue elaboradas e implementadas 
por professores durante uma formação continuada. Os objetivos específicos são:  (i) analisar o 
Quadro Geral de Alfabetização Bilíngue: Habilidades e Abordagens Instrucionais construído a 
partir da formação continuada e suas adaptações para o contexto local; (ii) identificar e 
descrever as características das atividades de alfabetização bilíngue, analisando sua articulação 
com os fundamentos teórico-práticos discutidos e com as necessidades do contexto local; e (iii) 
investigar as percepções dos professores acerca da pilotagem e implementação das atividades 
de alfabetização bilíngue. Sua fundamentação teórica parte de uma postura conciliatória, 
agregando as contribuições da perspectiva sociocultural (Garcia, 2009a; Garcia; Wei, 2014) e 
dos estudos cognitivistas (Cummins, 1979, 1981, 2008; Bialystok, 2001, 2011; Abutalebi; 
Green, 2007; Verreyt et al., 2016) em relação à concepção de bilinguismo/educação bilíngue e 
suas implicações na prática de sala de aula. No que tange à alfabetização, este estudo também 
atravessa diferentes epistemologias, com base na abordagem sociocultural de Soares (2016) e 
nos estudos cognitivos de Morais (2013), Gabriel (2017) e Alves e Finger (2023), sendo estes 
dois últimos autores a principal referência para a alfabetização em contexto bilíngue. Trata-se 
de uma pesquisa qualitativa interpretativista com enfoque sócio-histórico. Os dados foram 
gerados a partir da gravação e transcrição dos encontros presenciais da formação continuada, 
dos questionários, dos quadros de alfabetização bilíngue e das produções colaborativas. A 
formação contou com a participação de professoras de uma escola internacional bilíngue, onde 
atuo como assessora pedagógica e já exerci funções como professora e coordenadora. A análise 
se deu pelo referencial de análise de conteúdo. Os resultados evidenciam que a formação 
propiciou a construção do Quadro Geral de Alfabetização Bilíngue: Habilidades e Abordagens 
Instrucionais. A análise desse quadro, bem como das versões adaptadas para a escola, mostra 
que ele funciona como um organizador que sistematiza habilidades e áreas de instrução para a 
alfabetização bilíngue, oferecendo suporte ao planejamento docente e contribuindo para o 
fortalecimento de práticas bilíngues consistentes. As atividades de alfabetização bilíngue 
elaboradas na formação continuada estão fundamentadas em princípios teórico-práticos sólidos, 
são lúdicas, interdisciplinares e estão alinhadas às necessidades do contexto escolar, apesar de 
demandarem volume significativo de produção de materiais. Além disso, as percepções das 
professoras revelam que a pilotagem e implementação das atividades foi favorável, o 
engajamento dos alunos foi elevado e a autoconfiança e satisfação das professoras em relação 
à alfabetização bilíngue foram impactadas positiva e significativamente.  
 
Palavras-chave: alfabetização bilíngue; prática docente; educação bilíngue.



ABSTRACT 
 
 

SAVIOLLI, Vivian Campagnolli Bergantini. Building pathways for portuguese/ english 
early biliteracy: practical activities and teachersô perceptions. 2025. 320 p. PhD Thesis 
(Language Studies) ï State University of Londrina, Londrina, 2025. 

 
 

The growth of Brazilian research on bilingual education is noteworthy; however, demands for 
further studies remain substantial, particularly in the area of early literacy within bilingual 
contexts. This study focuses on early literacy in the context of bilingual education involving 
prestigious languages, more specifically early biliteracy in a school where the languages of 
instruction are Portuguese and English. The main objective is to investigate early biliteracy 
practices designed and implemented by teachers during a continuing professional development 
program. Specifically, it aims to: (i) analyze the General Framework for Early Biliteracy: Skills 
and Instructional Approaches developed in the program and its local adaptations; (ii) identify 
and describe the features of the early biliteracy practices in relation to theoretical-practical 
foundations and local needs; and (iii) explore teachersô perceptions of the piloting and 
implementation of these practices. Grounded in a conciliatory theoretical stance, the study 
integrates sociocultural perspectives (Garcia, 2009a; Garcia; Wei, 2014) and cognitivist 
approaches (Cummins, 1979, 1981, 2008; Bialystok, 2001, 2011; Abutalebi; Green, 2007; 
Verreyt et al., 2016) to bilingualism and its classroom implications. Concerning literacy, it 
draws on both sociocultural (Soares, 2016) and cognitive frameworks (Morais, 2013; Gabriel, 
2017; Alves; Finger, 2023), with the latter providing the main references for bilingual contexts. 
This qualitative, interpretivist study with a socio-historical orientation generated data from 
recordings and transcripts of in-person professional development meetings, questionnaires, 
early biliteracy frameworks, and collaborative productions. Content analysis revealed that the 
program enabled the construction of the General Framework for Early Biliteracy, which 
systematizes skills and instructional areas, supporting lesson planning and strengthening 
consistent biliteracy practices. The practices developed were theoretically grounded, play-
based, interdisciplinary, and contextually relevant, though demanding in terms of resource 
production. Teachersô perceptions indicated that the piloting and implementation of the 
practices were positive, with high student engagement and significant improvements in 
teachersô self-confidence and satisfaction regarding early biliteracy. 
 
Key-words: early biliteracy; teacher practice; bilingual education.
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1 INTRODU¢ëO 

 

A educa­«o bi/multi/pluril²ngue tem experienciado um crescimento ascendente no 

cen§rio educacional brasileiro na ¼ltima d®cada (Megale, 2018) devido a cren­a de fam²lias 

brasileiras acerca das vantagens da educa­«o bil²ngue para seus filhos (Megale; Liberali, 

2016), no que tange ¨ jun­«o entre a educa­«o b§sica regular e uma aprendizagem efetiva de 

uma l²ngua adicional (Marcelino, 2009). Em sua maioria, s«o escolas do setor privado que 

elencam a l²ngua inglesa como a l²ngua adicional para a instru­«o de parte dos conte¼dos 

curriculares, em virtude de seu status na contemporaneidade, que, segundo David (2007), ® 

tida como a l²ngua da comunidade internacional, presente nos ve²culos de comunica­«o, 

entretenimento, m²dias sociais, ·rg«os mundiais, informa­«o digital e tamb®m na §rea 

acad°mica. Denominada ñeduca­«o bi/multi/pluril²ngue de l²nguas de prest²gioò, esse 

contexto educacional faz parte de uma modalidade maior, a educa­«o bi/multi/pluril²ngue, que 

tamb®m compreende a educa­«o ind²gena, para a comunidade surda, de imigrantes e de 

regi»es de fronteiras. 

A educa­«o ind²gena e da comunidade surda j§ s«o amparadas pela legisla­«o 

brasileira2 e a de migrantes e de regi»es de fronteiras s«o regularizadas por acordos 

internacionais e algumas medidas provis·rias3. Refor­amos que todos os contextos de 

educa­«o bi/multi/pluril²ngue s«o de grande relev©ncia e carecem de investimentos e 

pesquisas, no entanto, devido ao contexto pessoal de atua­«o da presente pesquisadora, este 

trabalho se dedicar§ a investigar a educa­«o bil²ngue4 de l²nguas de prest²gio no Brasil, 

escolas brasileiras que elencam duas l²nguas de prest²gio5 para a instru­«o dos conte¼dos 

curriculares: a l²ngua materna de seus estudantes e uma l²ngua adicional. 

5 Neste caso, a l²ngua portuguesa ensinada nas institui­»es de ensino possui um car§ter de prest²gio na sociedade 
brasileira e a l²ngua adicional escolhida por essas escolas possui grande status local e internacionalmente.  

4 No decorrer deste estudo, por quest»es de espa­o e repetitividade de termos, usaremos apenas a nomenclatura 
óeduca­«o bil²ngueô para se referir ao contexto da educa­«o bi/multi/pluril²ngue de l²nguas de prest²gio no 
Brasil, sem desmerecer os demais contextos educacionais que comp»em a educa­«o bi/multi/pluril²ngue no 
pa²s. 

3 A matr²cula de migrantes no sistema educacional brasileiro est§ ancorada pelo Decreto nÜ 99.710 de 1990 e o 
Conselho Nacional de Educa­«o (CNE) aprovou o Parecer 1/2020 (Brasil, 2020), que ainda aguarda 
homologa­«o do Minist®rio da Educa­«o (MEC), que institui a ñRegulamenta­«o da inclus«o matr²cula de 
crian­as e adolescentes migrantes, refugiados, ap§tridas e solicitantes de ref¼gio no sistema p¼blico de ensino 
brasileiroò. J§ a educa­«o bil²ngue em regi»es de fronteira ® estabelecida principalmente pelo Programa de 
Escolas Interculturais de Fronteira (PEIF) que teve o Mercosul como cen§rio inicial. 

û A principal normativa para a educa­«o bil²ngue ind²gena ® a Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa­«o 
Escolar Ind²gena (Brasil, 2020) e os documentos regulat·rios da educa­«o bil²ngue para surdos s«o a Lei nÜ 
10.436, de 2002 e a meta 4.7 do Plano Nacional de Educa­«o, regulamentada pelo Decreto nÜ 5.626 (Brasil, 
2005). 
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Como a forma­«o inicial dos professores que atuam em escolas bil²ngues ® realizada 

nos cursos de Letras e Pedagogia, principalmente naqueles que atuam na Educa­«o Infantil e 

Anos Iniciais do Ensino Fundamental, e esses n«o abarcam as especificidades da educa­«o 

bil²ngue (Castanharo, 2020), os conhecimentos caracter²sticos da §rea t°m sido constru²dos 

em forma­»es continuadas nas pr·prias institui­»es, iniciativas individuais dos professores e 

em alguns cursos de extens«o e p·s-gradua­«o (El Kadri; Saviolli; Moura, 2022; Faria; 

Sabota, 2019; Megale, 2020). Segundo Megale e Liberali (2016), muitos dos professores, 

coordenadores, diretores e demais agentes que atuam no ©mbito escolar ainda est«o atrelados 

a modelos propostos por grandes grupos editoriais ou por curr²culos importados que n«o 

levam em considera­«o o cen§rio brasileiro. As autoras apontam para diversas tem§ticas que 

necessitam de estudos a fim de se construir conhecimentos que aprimorem os processos de 

ensino e aprendizagem em escolas bil²ngues brasileiras e que ressignifiquem os saberes 

docentes, sendo um deles os: ñestudos sobre o desenvolvimento de pedagogias pluril²ngues 

que respondam aos contextos multil²ngues complexos do s®culo XXI (Garcia; Flores, 2012), 

especificamente no cen§rio brasileiroò (Megale; Liberali, 2016, p. 21). Dentro deste campo, 

este trabalho almeja atuar em uma das §reas que compreendem as pedagogias pluril²ngues: a 

alfabetiza­«o bil²ngue (tamb®m denominada alfabetiza­«o em duas l²nguas), mais 

especificamente, as pr§ticas de alfabetiza­«o em l²ngua portuguesa e inglesa em escolas 

bil²ngues.  

O meu interesse em investigar a alfabetiza­«o bil²ngue surgiu das dificuldades que 

vivenciei na minha carreira profissional como professora e coordenadora pedag·gica de 

escola bil²ngue e das lacunas na minha forma­«o inicial e continuada no decorrer desses anos. 

Enquanto professora de l²ngua adicional na §rea, tive a oportunidade de atuar por 

aproximadamente 10 anos em sala de aula, mais especificamente no per²odo de alfabetiza­«o 

(¼ltimos anos da Educa­«o Infantil e primeiros anos do Ensino Fundamental). Na ®poca, o 

processo formal de aquisi­«o inicial da l²ngua escrita em portugu°s iniciava nas turmas de 

cinco a seis anos de idade e somente no 2Ü Ano do Ensino Fundamental come­ava o trabalho 

de leitura e escrita na l²ngua inglesa formalmente. No entanto, n«o havia orienta­»es formais 

ou escolhas de abordagens para ensinar a l²ngua escrita em ingl°s. A minha gradua­«o em 

Letras n«o me forneceu uma base te·rico-pr§tica para atuar nesta faixa-et§ria e suas 

especificidades, visto que este curso superior tem como foco o ensino de l²ngua adicional para 

alunos do Ensino Fundamental - Anos Finais e Ensino M®dio.  

Com a necessidade em me aprofundar nos saberes essenciais para atuar com os meus 

alunos, fiz uma especializa­«o em Educa­«o Infantil e posteriormente a gradua­«o em 
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Pedagogia que ampliou consideravelmente meus conhecimentos para lidar com as 

particularidades da Educa­«o Infantil e Ensino Fundamental - Anos Iniciais. Todavia, o 

processo de ensino e aprendizagem da l²ngua escrita em l²ngua adicional e/ou em ambas as 

l²nguas ainda era uma tem§tica que n«o fazia parte das discuss»es, nem nos ambientes de 

forma­«o docente no qual eu participei nem na institui­«o onde trabalhava. 

Em meados de 2015, assumi a coordena­«o pedag·gica da Educa­«o Infantil e 1Ü Ano 

do Ensino Fundamental na mesma institui­«o em que atuava como professora de l²ngua 

inglesa e a partir de ent«o precisei assumir a fun­«o de formadora dos professores de ambas as 

l²nguas. Uma das principais atribui­»es do novo cargo foi, al®m da elabora­«o de uma 

material did§tico que atendesse ¨s demandas da Educa­«o Infantil desta escola, a melhora do 

processo de alfabetiza­«o dos alunos. Para isso, eu e o grupo de professoras alfabetizadoras da 

institui­«o nos dedicamos6 no estudo acerca do processo de aquisi­«o inicial da l²ngua escrita, 

atrav®s de leituras, palestras, cursos de extens«o, discuss»es, implementa­«o e monitoramento 

de novas pr§ticas. Na sequ°ncia, com as contribui­»es das professoras e minha auxiliar de 

coordena­«o, elaboramos um material de alfabetiza­«o (composto por atividades concretas, 

fichas, jogos, brincadeiras e tamb®m material apostilado) a partir dos estudos, experi°ncias e 

pr§ticas implementadas nos anos anteriores. Diante dessa viv°ncia com a alfabetiza­«o em 

l²ngua portuguesa, as quest»es relacionadas ¨ alfabetiza­«o em l²ngua inglesa e a 

alfabetiza­«o bil²ngue passou a se fazer presente em minhas preocupa­»es pois, por mais que 

eu ainda n«o tivesse conhecimento te·rico-pr§tico suficiente na §rea, eu tinha certeza que 

pod²amos aprimorar nossas pr§ticas de alfabetiza­«o em contexto bil²ngue, levando em 

considera­«o ambas as l²nguas prestigiadas na escola. 

Atuar como co-coordenadora do curso de extens«o ñForma­«o em Educa­«o 

Bi/Multil²ngueò, documentado em minha disserta­«o de mestrado (Saviolli, 2022) e outras 

publica­»es, e ter tido a oportunidade de participar como professora e pesquisadora nessa 

forma­«o me proporcionou conhecer professores/pesquisadores na §rea, bem como estar em 

contato com perspectivas e pesquisas recentes em educa­«o bil²ngue, inclusive na §rea de 

biliteracia e a alfabetiza­«o bil²ngue. No entanto, em minha pesquisa de mestrado apontei que: 

  
Os conhecimentos acerca da alfabetiza­«o em duas l²nguas ainda ® um desafio em 
nossas forma­»es. [...] Carecemos de mais conhecimentos na §rea e acreditamos que 
o pequeno n¼mero de pesquisas sobre o processo de ensino-aprendizagem da l²ngua 

6 Ao longo do texto, utilizo a primeira pessoa do singular para expressar minha voz como pesquisadora, 
professora e coordenadora. No entanto, este estudo tamb®m d§ espa­o ¨s vozes das professoras que 
participaram da forma­«o continuada proposta nesta pesquisa. Por essa raz«o, recorro ¨ primeira pessoa do 
plural para representar esse coletivo. 
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escrita em duas l²nguas em contexto brasileiro ® um dos fatores decisivos por ainda 
n«o termos abordagens e resultados de uso de abordagens de uma alfabetiza­«o 
simult©nea em portugu°s e ingl°s (Saviolli, 2022, p. 279-280). 

 

Outro aspecto relevante que me move a investigar a alfabetiza­«o bil²ngue foi a 

participa­«o na implementa­«o de uma escola bil²ngue p¼blica no munic²pio de Ibipor«, no 

estado do Paran§, em que participei como pesquisadora e formadora, atuando na elabora­«o 

do Projeto Pol²tico Pedag·gico (PPP), na proposta curricular, na forma­«o dos professores e 

na produ­«o de um portf·lio, o Global Kids - Portf·lio Bil²ngue (El Kadri; Saviolli, 2021). 

Este material integra atividades em l²ngua inglesa e portuguesa, contemplando os conte¼dos 

curriculares previstos pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educa­«o 

Infantil. Na ocasi«o, o material incorporou um trabalho sistematizado de alfabetiza­«o em 

l²ngua materna, ou seja, o portugu°s, desde o Maternal (crian­as de 3 a 4 anos) ao Pr® 2, e por 

entendermos que o processo de alfabetiza­«o envolve o desenvolvimento da consci°ncia 

metalingu²stica, mais especificamente a dimens«o da consci°ncia fonol·gica (Soares, 2016).  

Hoje estou consciente da import©ncia de uma pr§tica de alfabetiza­«o bil²ngue 

teoricamente informada, como qualquer outra pr§tica docente deveria ser. Me respaldo em um 

referencial conciliat·rio, capaz de dialogar com diferentes epistemologias, que considere o 

car§ter din©mico, integrado e em constante movimento das l²nguas do bil²ngue.  E ® por essa 

lente que acredito que a alfabetiza­«o bil²ngue precisa ser discutida e proposta/aprimorada nas 

escolas bil²ngues de nosso pa²s. 

Apesar do n¼mero de pesquisas brasileiras em educa­«o bil²ngue ter crescido nos 

¼ltimos anos, as demandas por estudos em diversas tem§ticas na §rea s«o substanciais 

(Megale; Liberali, 2016). E se levarmos em considera­«o as especificidades da alfabetiza­«o 

em contextos de educa­«o bil²ngue, no caso em l²ngua portuguesa e inglesa, o cen§rio ® ainda 

mais desafiador. Finger, Brentano e Ruschel (2019) indicam que muitos pesquisadores 

internacionais t°m se dedicado a investigar a aprendizagem da l²ngua escrita em contextos 

bil²ngues, no entanto, segundo as autoras, h§ uma lacuna enorme de pesquisas na §rea que 

levem em conta o contexto brasileiro. O mapeamento de pesquisas locais acerca da 

alfabetiza­«o bil²ngue, realizado neste estudo e que ser§ detalhado mais adiante, comprova o 

qu«o pouco esse objeto de conhecimento tem sido explorado por pesquisadores brasileiros. 

Esse trabalho almeja somar a essas pesquisas j§ realizadas e contribuir com a produ­«o 

cient²fica brasileira. 

A alfabetiza­«o ® um assunto que naturalmente permeia amplas discuss»es e 

controv®rsias, desde as pesquisas cient²ficas ¨s pr§ticas escolares (Soares, 2016). Sendo 
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assim, sabemos que investigar os processos que envolvem a aprendizagem inicial da l²ngua 

escrita em dois sistemas lingu²sticos diferentes imp»e grandes desafios. Entretanto, as escolas 

bil²ngues brasileiras lidam diariamente com quest»es que tangem ¨ alfabetiza­«o bil²ngue, 

mesmo que de forma n«o intencional e consciente, visto que seus alunos s«o expostos ao 

mundo letrado em ambas as l²nguas de instru­«o, mesmo que em tempos, quantidade e 

sistematiza­«o diferentes. Por isso, acredito que estudos na §rea, como a presente pesquisa, 

tem o potencial de contribuir diretamente com a alfabetiza­«o de sujeitos bil²ngues, 

principalmente atrav®s da forma­«o de professores de l²ngua materna e adicional que atuam 

nos anos escolares que abarcam a alfabetiza­«o em escolas bil²ngues. 

 Considero que iniciativas de educa­«o bil²ngue no pa²s poder«o se beneficiar com os 

resultados deste trabalho que almeja contribuir diretamente com a sistematiza­«o de pr§ticas 

instrucionais para a alfabetiza­«o bil²ngue no pa²s e indiretamente com a forma­«o de 

professores para atuar na §rea. Suponho que as discuss»es promovidas, bem como os quadros 

e as atividades de alfabetiza­«o bil²ngue elaborados nesta tese, t°m o potencial de apoiar 

escolas e professores na estrutura­«o e implementa­«o de um trabalho pedag·gico mais 

consistente e alinhado com as evid°ncias cient²ficas no que tange o processo de alfabetiza­«o 

em contextos de educa­«o bil²ngue. 

Consequentemente, presumo que as escolas e os professores que ressignificarem suas 

pr§ticas poder«o impactar a aprendizagem de seus alunos. Uma pr§tica teoricamente 

informada de alfabetiza­«o bil²ngue, que leva em conta a dinamicidade e interconex«o das 

l²nguas do repert·rio de sujeitos bil²ngues (Cummins, 1981; Garc²a, 2009a), possibilita 

diminuir a compartimentaliza­«o das l²nguas, uma caracter²stica ainda marcante das escolas 

bil²ngues brasileiras (Alves; Finger, 2023; Guedes et al., 2022). Al®m disso, Garcia Johnson e 

Seltzer (2017) afirmam que em uma dimens«o social mais abrangente, adotar uma pedagogia 

que considere essas caracter²sticas, em especial o translanguaging stance7 ® uma a­«o que 

promove a justi­a social. 

O problema de pesquisa que delimita o presente trabalho de doutorado ®: quais 

atividades de alfabetiza­«o bil²ngue s«o constru²das por professores no decorrer de uma 

forma­«o continuada? Por conseguinte, o objetivo geral da tese ® investigar as atividades de 

alfabetiza­«o bil²ngue elaboradas e implementadas por professores durante uma forma­«o 

continuada. Assim, contempla os seguintes objetivos espec²ficos: 

Ā 0hlb\bhgZf^gmh mkZgle¢g`n^ ÞmkZ]n{wh ik¨ikbZßÈ A cren­a, por parte dos educadores, que seus alunos 
possuem um repert·rio lingu²stico compartilhado e a promo­«o de pr§ticas que materializem essa premissa 
(Garcia; Johnson; Seltzer, 2017). 
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ǒ Analisar o Quadro Geral de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e Abordagens 

Instrucionais constru²do a partir da forma­«o continuada e suas adapta­»es para o 

contexto local; 

ǒ Identificar e descrever as caracter²sticas das atividades de alfabetiza­«o bil²ngue, 

analisando sua articula­«o com os fundamentos te·rico-pr§ticos discutidos e com as 

necessidades do contexto local; 

ǒ Investigar as percep­»es dos professores acerca da pilotagem e implementa­«o das 

atividades de alfabetiza­«o bil²ngue.   

 

Desta forma, busca respostas para as seguintes perguntas de pesquisa:  

ǒ Quais as caracter²sticas do Quadro Geral de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e 

Abordagens Instrucionais e de que forma ele foi adaptado ¨s especificidades do 

contexto local?  

ǒ Quais s«o as caracter²sticas das atividades de alfabetiza­«o bil²ngue elaboradas na 

forma­«o continuada?  

ǒ Quais s«o as percep­»es das professoras sobre a pilotagem e implementa­«o das 

atividades de alfabetiza­«o bil²ngue? 

 

Trata-se de uma pesquisa qualitativa de car§ter interpretativista com enfoque 

s·cio-hist·rico. De acordo com Creswell (2014), Denzin e Lincoln (2006) e Rossman e Rallis 

(1998), essa perspectiva propicia a emerg°ncia aut°ntica de situa­»es e se sustenta nos 

aspectos interpretativos e subjetivos na compreens«o dos fen¹menos estudados. Esses 

elementos s«o evidenciados, na presente pesquisa, no envolvimento intr²nseco da 

pesquisadora com a proposi­«o, organiza­«o e participa­«o da forma­«o continuada 

ñAlfabetiza­«o bil²ngue: das reflex»es te·ricas ¨s possibilidades pr§ticas em sala de aulaò. Os 

dados foram coletados por meio (i) da grava­«o e da transcri­«o dos encontros; (ii) dos 

quadros de alfabetiza­«o bil²ngue (geral e adaptados para o contexto) e das atividades 

elaborados no decorrer da forma­«o; e (iii) dos question§rios com perguntas abertas e 

fechadas propostos ap·s a pilotagem e a implementa­«o das atividades. Procurando responder 

¨s perguntas de pesquisa, este estudo est§ organizado em oito se­»es, sendo o primeiro 

referente a esta introdu­«o.  

Inicio a se­«o 2 com uma revis«o sistem§tica de pesquisas brasileiras sobre 

alfabetiza­«o bil²ngue, realizada no come­o deste estudo, a fim de me inteirar sobre os 

conhecimentos j§ constru²dos na §rea e as lacunas ainda presentes. Adotando uma postura 
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conciliat·ria, perpasso a fundamenta­«o te·rica sobre a educa­«o bil²ngue, procurando 

justificar algumas implica­»es para o trabalho em sala de aula a partir do vi®s heterogl·ssico e 

da perspectiva cognitiva. Depois, discuto sobre a alfabetiza­«o, abordando as principais 

controv®rsias que envolvem a tem§tica (Soares, 2016) e discorro sobre a alfabetiza­«o 

bil²ngue, tendo Alves e Finger (2022, 2023) como principais refer°ncias. Encerro a se­«o com 

uma discuss«o sobre a forma­«o de professores para atuar com a alfabetiza­«o bil²ngue no 

pa²s. 

Na se­«o 3, apresento os procedimentos metodol·gicos estabelecidos para atingir os 

objetivos determinados, com a descri­«o do contexto, da forma­«o continuada e dos 

participantes da pesquisa, bem como o referencial de an§lise de conte¼do (Bardin, 2004). 

J§ na se­«o 4, apresento o Quadro Geral de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e 

Abordagens Instrucionais, um organizador que estrutura a aloca­«o de tempo e as habilidades 

a serem desenvolvidas nas diferentes §reas do processo de alfabetiza­«o em duas l²nguas. 

Esse instrumento foi elaborado com base nas necessidades identificadas ao longo da forma­«o 

continuada, visando sistematizar e orientar as pr§ticas pedag·gicas dos professores e da 

institui­«o. 

Na se­«o 5, apresento as produ­»es colaborativas, atividades elaboradas em pequenos 

grupos de professores no decorrer da forma­«o continuada, que visam promover a 

alfabetiza­«o bil²ngue. Na an§lise, procuro mostrar como essas atividades estavam alinhadas 

aos estudos recentes na §rea e como atenderam ¨s demandas do contexto local. 

Na se­«o 6, apresento a percep­«o dos participantes acerca da pilotagem e da 

implementa­«o das atividades elaboradas ao longo da forma­«o continuada, procurando 

identificar os elementos favor§veis, as dificuldades e as limita­»es, bem como as poss²veis 

melhorias para a aplica­«o das atividades de alfabetiza­«o bil²ngue. 

Finalizo a tese com as considera­»es finais do estudo, em que apresento as 

contribui­»es e limita­»es da pesquisa, seguida das refer°ncias e ap°ndices. 

Na se­«o a seguir apresento o referencial te·rico que embasa esta pesquisa. 

 



26 
 

2 ALFABETIZA¢ëO BILĉNGUE: PERSPECTIVAS E  IMPLICA¢ìES 
 

Um professor raramente tem uma teoria ou uma concep­«o unit§ria de 
sua pr§tica; ao contr§rio, os professores utilizam muitas teorias, 
concep­»es e t®cnicas, conforme a necessidade, mesmo que pare­am 
contradit·rias para os pesquisadores universit§rios. Sua rela­«o com 
os saberes n«o ® de busca de coer°ncia, mas de utiliza­«o integrada no 
trabalho, em fun­«o de v§rios objetivos que procuram atingir 
simultaneamente (Tardif, 2012, p. 263). 
 

 
2.1 PANORAMA DAS PESQUISAS SOBRE ALFABETIZA¢ëO BILĉNGUE NO BRASIL 

 

Com o objetivo de conhecer a produ­«o cient²fica na §rea e identificar lacunas que 

justifiquem a proposta deste estudo, no in²cio deste trabalho8, realizei uma an§lise dos estudos 

j§ conduzidos acerca da alfabetiza­«o bil²ngue no Brasil at® ent«o.  

Inspirada na proposta de Matheus (2009), essa an§lise contou com seis etapas, a saber: 

(i) delimita­«o do objeto de interesse e objetivo de pesquisa; (ii) sele­«o dos estudos seguindo 

crit®rios de inclus«o e exclus«o no que tange ¨ qualidade metodol·gica dos mesmos; (iii) 

leitura minuciosa dos estudos selecionados; (iv) comparar os estudos, procurando identificar 

semelhan­as, diferen­as e complementaridades; (v) propor novas afirma­»es perante a an§lise 

dos estudos, mantendo a integridade dos trabalhos investigados e (vi) responder o objetivo de 

pesquisa a partir dos estudos pesquisados. 

O cerne desta an§lise envolveu a organiza­«o e a categoriza­«o dos dados, 

identificando padr»es, tend°ncias e diverg°ncias para que se pudesse elaborar categorias de 

an§lise que transcendessem os estudos originais. Vale ressaltar que essa revis«o sistem§tica 

n«o teve como objetivo a elimina­«o da diversidade de perspectivas presentes nas obras 

originais, mas na verdade buscou explorar essa diversidade de maneira mais aprofundada. 

Seguindo os passos propostos por Matheus (2009), iniciei pela defini­«o do escopo da 

revis«o sistem§tica, a alfabetiza­«o bil²ngue, e o objetivo de pesquisa: investigar os aspectos 

da alfabetiza­«o bil²ngue evidenciados pela produ­«o cient²fica brasileira. Para isso, pesquisei 

trabalhos na §rea em websites de acervos de disserta­»es e teses e tamb®m em outras 

plataformas digitais de trabalhos acad°micos.  A pesquisa foi  realizada com tr°s combina­»es 

de voc§bulos que remetem ¨ tem§tica do presente estudo: ñalfabetiza­«o em duas l²nguasò, 

8 Esse panorama foi realizado no primeiro ano de doutorado, no final de 2022 e in²cio de 2023. Sendo assim, 
pesquisas e estudos mais recentes n«o constam nesta an§lise. 
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ñalfabetiza­«o bil²ngueò e ñalfabetiza­«oò com ñeduca­«o bil²ngueò9, considerando as 

produ­»es entre os anos 2000 e 2023 (at® o m°s de mar­o, data da pesquisa). 

O levantamento de estudos na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta­»es 

(BDTD) indicou n«o existir disserta­»es ou teses no acervo com o crit®rio de busca estipulado 

pela pesquisadora. No portal de Teses e Disserta­»es da Capes, foram encontrados onze 

resultados com o termo "alfabetiza­«o bil²ngueò, sendo que sete disserta­»es competiam ¨ 

alfabetiza­«o da comunidade surda, duas das comunidades ind²genas, uma sobre design de 

informa­«o e outra, objeto de interesse deste trabalho, sobre o contexto de l²ngua de prest²gio, 

portugu°s/ingl°s, a disserta­«o de Pereira (2012), intitulada ñRefletindo sobre o papel do 

professor alfabetizador na perspectiva da escola bil²ngueò. A busca com os termos 

ñalfabetiza­«oò e ñeduca­«o bil²ngueò resultou em aproximadamente 56.566 resultados, visto 

que a plataforma seleciona a ocorr°ncia dos voc§bulos em toda a extens«o do texto. Devido o 

portal n«o possibilitar o refinamento de busca por t²tulo ou resumo, espa­os apropriados para 

se apresentar a relev©ncia do tema na obra, optamos por n«o usar esses resultados.  

J§ no Portal de Peri·dicos da Capes, usando as palavras-chave ñalfabetiza­«o em duas 

l²nguasò para qualquer campo e com resultados dos ¼ltimos vinte anos, somente um resultado 

foi encontrado, o artigo ñE quando a alfabetiza­«o ocorre simultaneamente em duas l²nguas?: 

reflex»es sobre o biletramento a partir da an§lise de textos de crian­as bil²nguesò (Finger; 

Brentano; Ruschel, 2019). Seguindo os mesmos crit®rios, a busca com as palavras-chave 

ñalfabetiza­«o bil²ngueò resultou em uma entrevista com a professora C®lia Renata 

Rosemberg que atua em educa­«o bil²ngue com grupos minorit§rios na Argentina, escopo 

divergente deste trabalho. E por ¼ltimo, a pesquisa com as palavras-chave ñalfabetiza­«oò e 

ñeduca­«o bil²ngueò, concomitantemente, resultou em oito artigos, sendo que cinco eram 

relacionados ¨ comunidade surda, dois na §rea de comunica­«o multimodal (vers«o em ingl°s 

e vers«o espanhol) e apenas um artigo que se alinhou com o assunto desta pesquisa, intitulado 

ñEfeitos das pr§ticas pedag·gicas na alfabetiza­«o de crian­as do 1Ü Ano do ensino 

fundamental de uma escola bil²ngueò (Moura; Franca; Ferreira, 2020).  

Outra plataforma de busca online consultada foi a Scielo cujos resultados foram 

apenas tr°s trabalhos, com os termos ñalfabetiza­«oò e ñeduca­«o bil²ngueò, que n«o se 

9 A escolha dos termos foi determinante para os trabalhos encontrados. Como n«o adicionei biliteracia, algumas 
publica­»es relevantes, e posteriormente utilizadas no referencial deste estudo, n«o foram computadas. Isso 
confirma como essa ® uma §rea complexa e multifacetada em que h§ o uso de uma pluralidade de nomenclaturas 
para delimitar diferentes processos e conceitos, a partir de determinadas perspectivas. Neste caso, a alfabetiza­«o 
® um dos componentes da literacia (Alves; Finger, 2023), bem como a alfabetiza­«o bil²ngue ® um dos 
componentes da biliteracia. 



28 
 

alinham com o contexto de l²nguas de prest²gio portugu°s/ingl°s (dois para comunidade surda 

e um do contexto colombiano). 

O portal de pesquisa acad°mica Google Scholar foi a plataforma de busca que resultou 

em uma maior quantidade de pesquisas na §rea. Com maior flexibilidade de filtro de pesquisa, 

na se­«o ñt²tuloò, foram indicados alguns voc§bulos, que tradicionalmente aparecem em 

outros contextos de educa­«o bi/multil²ngue (comunidade surda e ind²gena), como fator de 

exclus«o na pesquisa. No total, foram encontrados dezoito trabalhos e  selecionamos onze 

produ­»es para compor a metass²ntese qualitativa, visto que tr°s obras se repetiram nas buscas 

com voc§bulos diferentes e outros quatro foram descartados por n«o se adequarem ao escopo 

deste estudo.  

Para essa primeira sele­«o de estudos, foram adicionados os cap²tulos de livro 

ñAlfabetiza­«o e multiletramentos em contextos bil²ngues: algumas propostasò (Dias, 2020) e 

ñAlfabetiza­«o bil²ngue e o desenvolvimento de habilidades de consci°ncia fonol·gicaò 

(Alves, Finger, 2022) e o livro ñAlfabetiza­«o Bil²ngue: benef²cios e mitos na forma­«o de 

crian­as bil²nguesò (Chimim; Chaves, 2022), n«o identificados nas buscas realizadas mas que 

se relacionam fortemente com o objeto de estudo desta pesquisa e de conhecimento da 

presente pesquisadora. No quadro a seguir, apresento as pesquisas selecionadas para a an§lise 

inicial, seguindo ordem cronol·gica de publica­«o. 

 

Quadro 1 - Produ­»es acad°micas em alfabetiza­«o bil²ngue 
 T²tulo Autor Tipo Ano 

1 Refletindo sobre o papel do professor 
alfabetizador na perspectiva da escola bil²ngue 

Juleide Catarina da Silva 
Pereira Disserta­«o 2012 

2 Como ocorre o processo de alfabetiza­«o 
bil²ngue 

Tamara Galasse 
Dôagostino TCC 2013 

3 Dificuldades de aprendizagem na 
alfabetiza­«o bil²ngue Julia Silveira Santos TCC 2013 

4 Processo de alfabetiza­«o de alunos em 
contexto bil²ngue D®bora Lima da Silva TCC 2014 

5 
Apresenta­«o da alfabetiza­«o em um 
contexto bil²ngue e suas contribui­»es no 
espa­o escolar 

Renata Farias Cortez TCC 2015 

6 Um estudo do processo de escrita da 
alfabetiza­«o de uma escola bil²ngue 

Deise Tamilin Pereira 
Hirata e Neire Abreu 
Mota Porfiro 

Anais 2017 
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7 
Alfabetiza­«o bil²ngue: o ensino-aprendizado 
da segunda l²ngua no ensino fundamental I e o 
fator idade  

Ana Carolina Dos Passos TCC 2017 

8 O bilinguismo no espelho: problematizando a 
educa­«o bil²ngue na alfabetiza­«o de crian­as 

Viviane Veloso Soares 
Ferreira TCC 2018 

9 

E quando a alfabetiza­«o ocorre 
simultaneamente em duas l²nguas?: reflex»es 
sobre o biletramento a partir da an§lise de 
textos de crian­as bil²ngues 

Ingrid Finger, Luciana de 
Sousa Brentano e Daniela 
Ruschel 

Artigo 2019 

10 
Alfabetiza­«o em contexto de ensino bil²ngue: 
habilidades metalingu²sticas de crian­as de 
uma turma de primeiro ano 

Bruna Bordignon Fraga TCC 2019 

11 
Efeitos das pr§ticas pedag·gicas na 
alfabetiza­«o de crian­as do 1Ü ano do ensino 
fundamental de uma escola bil²ngue 

Maria Elisa Novaes Cah¼ 
de Moura,  Amanda 
Mar²lia de Moura Franca e 
Andrea Tereza Brito 
Ferreira 

Artigo 2020 

12 Alfabetiza­«o bil²ngue precoce Isabela Vieira Barbosa Artigo 2020 

13 Alfabetiza­«o  e multiletramentos em 
contextos bil²ngues: algumas propostas Camila Dias Cap²tulo de 

livro 2020 

14 Alfabetiza­«o e letramento bil²ngue na 
educa­«o infantil: benef²cios e limita­»es 

Silvia Lima Oliveira Dos 
Santos Anais 2021 

15 Alfabetiza­«o bil²ngue e o desenvolvimento de 
habilidades de consci°ncia fonol·gica 

Ubirat« Kickhºfel Alves e 
Ingrid Finger 

Cap²tulo de 
livro 2022 

16 Alfabetiza­«o Bil²ngue: benef²cios e mitos na 
forma­«o de crian­as bil²ngues 

Renata Chimim e Roberta 
Chaves (organizadoras) Livro 2022 

17 Alfabetiza­«o em contexto monol²ngue e 
bil²ngue 

Ubirat« Kickhºfel Alves e 
Ingrid Finger Livro 2023 

Fonte: A autora (2025). 
 

Como demonstra o quadro, das dezessete obras, somente uma ® disserta­«o (mestrado 

profissional em Teologia), sete s«o Trabalhos de Conclus«o de Curso, tr°s s«o artigos, duas 

s«o publica­»es em Anais, duas s«o cap²tulos de livro e duas s«o livros. As datas de 

publica­«o nos mostram um padr«o de quase uma publica­«o por ano entre 2012 e 2015 e 

depois ® poss²vel perceber um aumento relativo nos anos seguintes, entre 2017 e 2022, no 

entanto, o n¼mero de trabalhos na §rea ainda ® muito pequeno, principalmente se 

considerarmos o crescimento intenso de institui­»es bil²ngues, ou que se denominam 

bil²ngues, no pa²s. 

Em rela­«o aos tipos de publica­»es, ® not§vel que quase metade das obras s«o TCC 

(seis de cursos de Licenciatura em Pedagogia e uma de especializa­«o em Psicopedagogia), 
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um n¼mero relativamente expressivo, visto que as demais est«o divididas em cinco outros 

g°neros acad°micos. Desses estudos, quatro s«o de autoria de profissionais que atuam em 

escolas bil²ngues, seja em fun­«o de professor auxiliar ou regente. Nesses casos, os autores 

expressam que esse foi fator motivador para a escolha da tem§tica para a escrita do trabalho. 

Essa ® uma situa­«o comum de escolas bil²ngues que, devido ¨ falta de professores 

qualificados para atuar no segmento (Padinha; Goia, 2021), contratam profissionais que ainda 

est«o finalizando sua gradua­«o. Outro aspecto relevante ® a quest«o desses estudos serem da 

§rea de Pedagogia e nenhum deles de Letras, a gradua­«o mais evidente dos profissionais que 

atuam na educa­«o bi/multil²ngue (Padinha; Goia, 2021; Saviolli, 2022) principalmente em 

virtude da flu°ncia na l²ngua adicional, uma exig°ncia do Parecer 2/2020 (Brasil, 2020) e das 

pr·prias institui­»es de ensino (Castanharo, 2020; Padinha; Goia, 2021). Pressupomos que o 

fato da alfabetiza­«o ser uma tem§tica tradicionalmente pertencente ¨ §rea de Pedagogia seja 

uma justificativa significativa, j§ que os cursos de Letras formam professores para atuarem 

nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino M®dio. 

No que se refere ¨s datas de publica­«o, ® poss²vel notar uma frequ°ncia de quase uma 

publica­«o por ano entre 2012 e 2015, j§ a partir de 2017 notamos um volume de publica­»es 

um pouco maior, entre uma e tr°s por ano. Alguns ind²cios apontam para uma tend°ncia de 

aumento no n¼mero de pesquisas sobre a alfabetiza­«o em contextos bi/multil²ngues: (i) 

procura cada vez maior por institui­»es que ofere­am educa­«o bi/multil²ngue; (ii) a 

necessidade dessas escolas lidarem com a alfabetiza­«o de seus alunos, desde a elabora­«o de 

seu curr²culo ao planejamento das aulas; (iii) cobran­a, por parte das fam²lias, de um 

posicionamento da escola acerca do processo de alfabetiza­«o de seus filhos; e tamb®m (iv) a 

aprova­«o das Diretrizes (Brasil, 2020) que, de certa forma, tem fomentado discuss»es na §rea 

e que poder«o ser potencializadas caso sejam homologadas pelo MEC.  

Dando continuidade nos procedimentos metodol·gicos, foi elaborada uma tabela com 

o prop·sito de realizar uma an§lise sistem§tica dos dezessete estudos apresentados acima, em 

que os campos ñt²tuloò, ñautorò, ñano de publica­«oò, ñtipo de publica­«oò, ñobjetivos do 

estudoò, ñreferencial te·ricoò, ñmetodologiaò, ñresultadosò, ñconclus«oò, ñdefini­«o de 

alfabetiza­«oò e ñcoment§rios da presente pesquisadoraò foram detalhados de acordo com o 

resumo das obras. Esse processo teve como objetivo selecionar os estudos que seriam 

inclu²dos ou exclu²dos da an§lise.  
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Em rela­«o ao livro ñAlfabetiza­«o Bil²ngue: benef²cios e mitos na forma­«o de 

crian­as bil²nguesò (Chimim; Chaves, 2022), por ser uma colet©nea de cap²tulos escritos por 

diferentes autores dentro do tema ñalfabetiza­«o bil²ngueò, fizemos uma sele­«o dos cap²tulos 

usando os mesmos crit®rios de busca, ou seja, as tr°s combina­»es de voc§bulos 

ñalfabetiza­«o em duas l²nguasò, ñalfabetiza­«o bil²ngueò e ñalfabetiza­«oò com ñeduca­«o 

bil²ngueò, no t²tulo do cap²tulo. Dentre os trinta e um cap²tulos, apenas cinco contemplaram 

os par©metros, a saber: Forma­«o para a alfabetiza­«o (e educa­«o) bil²ngue (Condi, 2022). 

Toda educa­«o bil²ngue ® alfabetiza­«o bil²ngue? (Drem, 2022); O uso da estrat®gia Lotta 

Lara na alfabetiza­«o bil²ngue (Reis, 2022); 'Intoidian' o caminho feito para o 

ensino/alfabetiza­«o bil²ngue para crian­as com dislexia (Moreira, 2022) e Ready to code? O 

pensamento computacional nas atividades de coding na alfabetiza­«o bil²ngue - educa­«o 

infantil (Pinheiro, 2022). 

J§ o livro ñAlfabetiza­«o em contexto monol²ngue e bil²ngueò (Alves; Finger, 2023) ® 

uma obra em que os cap²tulos possuem uma ordem sequencial relevante, tratando-se de dois 

contextos diferentes: monol²ngue e bil²ngue. Para esta an§lise sistem§tica, a °nfase foi nos 

dois ¼ltimos cap²tulos destinados ¨ alfabetiza­«o em duas l²nguas, mas estes n«o ser«o 

analisados de forma fragmentada, visto que as reflex»es apresentadas nesses dois cap²tulos 

est«o fortemente relacionadas ¨s quest»es discutidas nos cap²tulos anteriores. 

Vosgerau e Romanowski (2014) ressaltam a import©ncia da sele­«o criteriosa dos 

estudos para uma an§lise qualitativa, pois se faz necess§rio elencar crit®rios de inclus«o e 

exclus«o, levando em conta os aspectos metodol·gicos dos estudos selecionados na primeira 

inst©ncia. Respaldados por Tondeur et al. (2011), as autoras sugerem perguntas que podem 

auxiliar no processo de inclus«o e exclus«o dos estudos: 

 
[...] ® uma pesquisa qualitativa? As quest»es s«o claramente definidas? A abordagem 
qualitativa adotada ® claramente justificada? A abordagem selecionada ® apropriada 
para a quest«o de pesquisa definida? O contexto do estudo est§ claramente definido? 
O papel desempenhado pelo pesquisador durante o estudo ® explicitado claramente? 
O m®todo de amostragem ® claramente definido? A estrat®gia de sele­«o da 
amostragem ® claramente definida? O m®todo de coleta de dados ® claramente 
definido? O m®todo de coleta de dados ® apropriado para a quest«o investigada? O 
m®todo de an§lise ® claramente definido? A an§lise empreendida ® apropriada para a 
quest«o de pesquisa proposta? As conclus»es s«o embasadas em evid°ncias 
suficientes? (Vosgerau; Romanowski, 2014). 

 

Embasada nos questionamentos acima, propostos por Vosgerau e Romanowski (2014), 

foram elaboradas perguntas que direcionaram a escolha dos trabalhos considerando os 

objetivos desta revis«o sistem§tica, sendo elas: o contexto de estudo est§ claramente definido 
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e coaduna com os objetivos desta an§lise? Os objetivos s«o claros e consistentes? O 

referencial te·rico utilizado ® compat²vel e/ou suficiente para fundamentar o estudo? Os 

conceitos ligados ¨ tem§tica de alfabetiza­«o bil²ngue s«o coerentes e propriamente 

fundamentados? A metodologia ® adequada ¨ proposta do estudo? A an§lise ® apropriada para 

a proposta de pesquisa? As conclus»es s«o embasadas em evid°ncias suficientes?  

Ap·s a leitura geral dos estudos mapeados, descartamos aqueles que de alguma forma 

n«o atendiam aos crit®rios estabelecidos de acordo com os questionamentos descritos 

anteriormente. Em s²ntese, a grande parte dos trabalhos exclu²dos apresentaram algumas 

inconsist°ncias te·ricas, principalmente no que tange ¨ escolha de referencial te·rico 

compat²vel ¨ alfabetiza­«o, alfabetiza­«o em contexto bil²ngue e educa­«o bil²ngue e/ou a 

conceptualiza­«o e uso dos termos alfabetiza­«o, letramento, bilinguismo, bilinguismo 

precoce, educa­«o bil²ngue, alfabetiza­«o bil²ngue (ou alfabetiza­«o em duas l²nguas) e 

aquisi­«o de l²ngua estrangeira, independente da vertente epistemol·gica da pesquisa. 

Frequentemente o termo ñalfabetiza­«o bil²ngueò ® usado como sin¹nimo de alfabetiza­«o em 

l²ngua inglesa, bilinguismo precoce ou educa­«o bil²ngue no per²odo em que a alfabetiza­«o 

acontece no ambiente escolar, geralmente no final da Educa­«o Infantil e no in²cio do Ensino 

Fundamental. Assim, as obras que utilizaram o termo ñalfabetiza­«o bil²ngueò no t²tulo de 

seus estudos como uma contextualiza­«o ou um plano de fundo para suas tem§ticas e que n«o 

objetivaram discorrer sobre o processo de alfabetiza­«o em duas l²nguas foram descartadas da 

an§lise. 

A alfabetiza­«o ® uma §rea educacional amplamente estudada e que envolve uma 

diversidade de conceitos, vertentes e autores. J§ a educa­«o bil²ngue ® um t·pico 

relativamente recente na educa­«o brasileira, timidamente explorado pelos pesquisadores 

locais e pouco regulamentada pelos ·rg«os competentes (Megale, 2019), sendo alvo de muitos 

mitos e cren­as. £ prov§vel que esse complexo contexto de pesquisa tenha sido um desafio 

consider§vel para os autores da §rea, esse pode ter sido um dos motivos por que alguns 

trabalhos apresentaram algumas inconsist°ncias te·ricas ou uma base fundamentada 

insuficiente para sustentar uma pesquisa sobre a alfabetiza­«o bil²ngue. 

Alguns dos estudos eliminados desta revis«o sistem§tica apresentaram algumas 

discrep©ncias estruturais, principalmente no que tange ¨s rela­»es entre contexto, objetivos e 

metodologia de pesquisa. Outros careceram de uma an§lise de dados mais criteriosa e/ou de 

conclus»es satisfatoriamente embasadas em evid°ncias. Ressaltamos que o objetivo dessa 

sele­«o n«o foi julgar a qualidade desses estudos de forma global, mas sim, eleger aqueles que 
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fossem compat²veis ¨ tem§tica e objetivos desta an§lise. A seguir, apresentamos os seis 

estudos selecionados. 

 

Quadro 2 - Trabalhos selecionados 
 T²tulo Autor Tipo Ano 

1 

E quando a alfabetiza­«o ocorre 
simultaneamente em duas l²nguas?: reflex»es 
sobre o biletramento a partir da an§lise de 
textos de crian­as bil²ngues 

Ingrid Finger, Luciana de 
Sousa Brentano e Daniela 
Ruschel 

Artigo 2019 

2 
Alfabetiza­«o em contexto de ensino bil²ngue: 
habilidades metalingu²sticas de crian­as de 
uma turma de primeiro ano 

Bruna Bordignon Fraga TCC 2019 

3 
Efeitos das pr§ticas pedag·gicas na 
alfabetiza­«o de crian­as do 1Ü ano do ensino 
fundamental de uma escola bil²ngue 

Maria Elisa Novaes Cah¼ de 
Moura,  Amanda Mar²lia de 
Moura Franca e Andrea 
Tereza Brito Ferreira 

Artigo 2020 

4 Alfabetiza­«o e multiletramentos em contextos 
bil²ngues: algumas propostas Camila Dias Cap²tulo de 

livro 2020 

5 Alfabetiza­«o bil²ngue e o desenvolvimento de 
habilidades de consci°ncia fonol·gica 

Ubirat« Kickhºfel Alves e 
Ingrid Finger 

Cap²tulo de 
livro 2022 

6 Alfabetiza­«o em contexto monol²ngue e 
bil²ngue 

Ubirat« Kickhºfel Alves e 
Ingrid Finger Livro 2023 

Fonte: A autora (2025). 
 

Como demonstra o quadro acima, as obras selecionadas foram publicadas nos ¼ltimos 

cinco anos, sendo que uma ® um TCC, duas s«o artigos cient²ficos, duas s«o cap²tulos de livro 

e apenas uma ® um livro. Observando a autoria das obras, identificamos dois pesquisadores 

que aparecem em mais de um estudo, sendo eles: Ingrid Finger, nas obras 1, 5 e 6 e Ubirat« 

Kickhºfel Alves nas obras 5 e 6, de acordo com o quadro 2.  

 Ap·s a leitura minuciosa dos estudos selecionados, terceira etapa, foi dado in²cio ¨ 

compara­«o das obras para a identifica­«o de semelhan­as, diferen­as e complementaridades. 

Esse processo permitiu elencar as seguintes tem§ticas recorrentes nos estudos que 

direcionaram a an§lise: (i) vertente epistemol·gica; (ii) referencial te·rico de educa­«o 

bil²ngue e biliteracia; (iii) defini­«o de alfabetiza­«o bil²ngue ou alfabetiza­«o em duas 

l²nguas; (iv) a transfer°ncia/intera­«o entre as l²nguas; (v) alfabetiza­«o bil²ngue sequencial 

ou simult©nea; (vi) preju²zo na aprendizagem dos alunos; (vii) qualidade/quantidade de 

oralidade em l²ngua adicional nas escolas bil²ngues; e (viii) as habilidades metalingu²sticas - 

consci°ncia fonol·gica/habilidades metafonol·gicas. A seguir, discorro sobre as tem§ticas 

elucidadas e finalizo cada sess«o com as novas afirma­»es propostas a partir do processo de 

an§lise sugerido por Matheus (2009). 
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ǒ Vertente epistemol·gica 

Os estudos acerca da alfabetiza­«o em duas l²nguas aqui analisados podem ser 

classificados a partir de suas orienta­»es epistemol·gicas. Tr°s obras se filiam ao paradigma 

fonol·gico, principalmente nos estudos da Ci°ncia da Leitura, sendo elas: ñE quando a 

alfabetiza­«o ocorre simultaneamente em duas l²nguas?: reflex»es sobre o biletramento a 

partir da an§lise de textos de crian­as bil²nguesò (Finger, Brentano; Ruschel, 2019), 

ñAlfabetiza­«o bil²ngue e o desenvolvimento de habilidades de consci°ncia fonol·gicaò 

(Alves; Finger, 2022) e ñAlfabetiza­«o em contexto monol²ngue e bil²ngueò (Alves; Finger, 

2023). Esses trabalhos, no que concerne ¨ concep­«o de alfabetiza­«o, se baseiam 

principalmente nos estudos de Dehaene (2012), Morais et al. (1986), Morais et al. (1979) e 

Morais (2013, 2019a), literatura internacional, e Cardoso-Martins (2008), autora brasileira, 

entre outros autores da mesma vertente. Em contraposi­«o, os textos ñAlfabetiza­«o em 

contexto de ensino bil²ngue: habilidades metalingu²sticas de crian­as de uma turma de 

primeiro anoò (Fraga, 2019), ñEfeitos das pr§ticas pedag·gicas na alfabetiza­«o de crian­as 

do 1Ü ano do ensino fundamental de uma escola bil²ngueò (Moura; Franca; Ferreira, 2020) e 

ñAlfabetiza­«o  e multiletramentos em contextos bil²ngues: algumas propostasò (Dias, 2020) 

seguem o vi®s sociocultural que se filia ao paradigma psicogen®tico (construtivista), tendo 

Soares (2016) e Ferreiro e Teberosky (1984) como suas principais refer°ncias bibliogr§ficas, 

nacional e internacional respectivamente.  

Apesar das diferentes epistemologias, os seis trabalhos referenciam Soares (2004, 

2016, 2020), uma autora que, apesar de se filiar a uma determinada corrente epistemol·gica, 

permeia os diferentes paradigmas da alfabetiza­«o, reconhecendo as contribui­»es de uma 

pluralidade de autores de diferentes linhas de pesquisa e §reas de atua­«o, como a 

Fonoaudiologia, a Psicologia e a Pedagogia, considerando-os em suas discuss»es sobre a 

alfabetiza­«o no Brasil. Na sequ°ncia, compartilho o excerto de Finger; Brentano; Ruschel 

(2019, p. 183, grifo nosso), em que apresentam pontos de converg°ncia com a pesquisadora: 

 
Mesmo partindo de uma perspectiva te·rica diferente, Soares (2016) parece 
concordar com Dehaene (2012) ao reconhecer que a maioria das crian­as n«o 
descobre os princ²pios alfab®ticos sozinha, necessitando de orienta­«o espec²fica 
para aprender as rela­»es entre fonemas e grafemas, o que exige do professor 
conhecimento para apresentar de forma organizada um sistema convencional e 
arbitr§rio de representa­«o da cadeia sonora da fala.  
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Em suma, ® poss²vel sustentar que as pesquisas relativas ¨ alfabetiza­«o em duas 

l²nguas no contexto brasileiro, as quais est«o sendo analisadas no presente estudo, encontram 

sua origem no paradigma fonol·gico, por meio de estudos na §rea da Ci°ncia da Leitura, e na 

vertente sociocultural, tendo o paradigma construtivista como alicerce. No ©mbito dessas 

investiga­»es, verifica-se que o autor nacional cuja influ°ncia perpassa as referidas obras, ora 

de maneira mais abrangente ora com uma maior profundidade, ® Soares (2004, 2016, 2020). 

 

ǒ Referencial te·rico de educa­«o bil²ngue e biliteracia 

Os fundamentos te·ricos de educa­«o bi/multil²ngue dos estudos mapeados tamb®m 

transitam por duas amplas esferas do conhecimentos: a cogni­«o e a lingu²stica aplicada. 

Nesse cen§rio internacional, os proeminentes representantes dessas correntes s«o Cummins 

(1979, 2000, 2005, 2007, 2008, 2016) e Garcia (2009a), respectivamente10. Entretanto, ambos 

os autores n«o est«o limitados ¨s fronteiras de suas §reas de pesquisa, visto que trabalhos que 

adotam uma abordagem cognitiva (Alves; Finger, 2023; Finger, Brentano; Ruschel, 2019) se 

utilizam das contribui­»es de Garcia (2009a), ao passo que pesquisas da lingu²stica aplicada 

se utilizam de alguns princ²pios delineados por Cummins (1979, 2000, 2005, 2007, 2008, 

2016). 

 A respeito do cen§rio brasileiro, ® not§vel a discrep©ncia em rela­«o ¨ variedade de 

pesquisadores internacionais e locais citados. As refer°ncias brasileiras presentes nas seis 

obras, n«o em todas obrigatoriamente, foram Megale (2005, 2017), Megale e Liberali (2016) e 

Marcelino (2009). £ poss²vel  que uma das justificativas seja o n¼mero reduzido de estudos 

brasileiros, como aponta Megale (2019, p. 16): ñpoucas pesquisas foram realizadas com a 

finalidade de entender esse fen¹meno no Pa²sò, apesar da oferta de educa­«o bi/multil²ngue de 

l²nguas de prest²gio no Brasil ser um movimento em ascens«o. 

 J§ na §rea de biliteracia h§ uma predomin©ncia de autores internacionais da §rea da 

cogni­«o que t°m se dedicado na investiga­«o dos processos de transfer°ncia/intera­«o entre 

as l²nguas e/ou coativa­«o das mesmas nos processos que envolvem a oralidade, bem como o 

aprendizado da leitura e escrita. Destaco Cummins (1979, 1981, 2005, 2007, 2016), citado em 

quatro dos estudos (nem todas as obras est«o presentes em todos os trabalhos), Bialystok, Luk 

e Kwan (2005), referenciados em tr°s estudos e Colom® (2001), Kroll et al. (2008),  Proctor et 

al. (2010), Cheung e Slavin (2012) e Yaden e Tsai (2012), indicados em dois estudos.  

10 £ v§lido enfatizar que constatamos diversos autores e trabalhos referenciados nos seis estudos em quest«o,  e 
reconhecemos sua relev©ncia para a §rea. Todavia, com a delimita­«o tem§tica desta metass²ntese qualitativa, 
optamos por eleger exclusivamente os dois nomes que emergiram com maior frequ°ncia nas obras consultadas.  
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J§ localmente, o artigo de Nobre e Hodges (2010) ® mencionado em dois trabalhos. As 

autoras ressaltam a complexidade do processo de alfabetiza­«o e letramento em contextos 

bil²ngues, evidenciando que, por meio de uma investiga­«o bibliogr§fica (em que muitos dos 

autores no par§grafo acima citados foram utilizados), o bilinguismo n«o causa ñperdas ao 

processo de aprendizagem da escritaò de seus alunos. Alguns dos estudos desta revis«o 

sistem§tica tamb®m foram citados em outras obras: o artigo de Finger, Brentano e Ruschel 

(2019) foi referenciado por Moura, Franca e Ferreira (2020) e a obra ñAlfabetiza­«o em 

contexto monol²ngue e bil²ngueò (Alves; Finger, 2023) foi referenciado por Alves e Finger 

(2022). 

Em resumo, ® poss²vel destacar que os estudos brasileiros sobre a alfabetiza­«o 

bil²ngue se utilizam de muitos pesquisadores em comum, mesmo que de linhas 

epistemol·gicas diferentes, tanto na §rea de educa­«o bil²ngue (Cummins, 1979, 2000, 2005, 

2007, 2008, 2016; Garcia, 2009a; Marcelino, 2009; Megale, 2005, 2017; Megale; Liberali, 

2016), como no campo de conhecimento de biliteracia (Bialystok; Luk; Kwan, 2005; Cheung; 

Slavin, 2012; Colom®, 2001; Cummins, 1979, 1981, 2005, 2007, 2016; Kroll et al., 2008; 

Proctor et al., 2010; Yaden; Tsai, 2012). Devido ¨ import©ncia dada a esses autores em 

estudos brasileiros, futuros trabalhos na §rea possam se utilizar deste levantamento 

bibliogr§fico para embasar suas pesquisas. 

 

ǒ Defini­«o de alfabetiza­«o em duas l²nguas ou alfabetiza­«o bil²ngue 

Alves e Finger (2022, 2023) s«o os pesquisadores que apresentam especificamente a 

defini­«o de alfabetiza­«o bil²ngue em suas duas obras aqui analisadas, a saber: 

 
Nas situa­»es em que o desenvolvimento dessa capacidade de ódecodificarô as letras 
em unidades sonoras e de combin§-las em unidades maiores (como s²labas e itens 
lexicais), envolve mais de uma l²ngua, esse processo ® chamado de alfabetiza­«o 
bil²ngue ou alfabetiza­«o em duas l²nguas (Alves; Finger, 2022, p. 38, grifo dos 
autores). 
 
A alfabetiza­«o envolve o desenvolvimento, por parte da crian­a, da capacidade de 
ódecodificarô as letras em unidades sonoras e combin§-las em unidades maiores, 
como s²labas e itens lexicais. Consideramos que uma pessoa ® alfabetizada quando 
ela se mostra capaz de estabelecer de forma aut¹noma, a rela­«o entre os s²mbolos 
gr§ficos que correspondem ¨s letras do alfabeto e os elementos sonoros distintivos 
de sua l²ngua. Sempre que esse processo envolve mais uma l²ngua, portanto, ® 
dominado de alfabetiza­«o bil²ngue ou alfabetiza­«o em duas l²nguas, visto por 
n·s como termos sin¹nimos (Alves; Finger, 2023, p. 121, grifo dos autores). 

 

Os outros quatro estudos conceituam o termo óalfabetiza­«oô a partir da defini­«o 

defendida por Soares (2016) de que o processo de aquisi­«o inicial de l²ngua escrita ® 
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composto por facetas - lingu²stica, interativa e sociocultural - sendo que a alfabetiza­«o se  

refere ¨ faceta lingu²stica em que ño objeto de conhecimento ® a apropria­«o dos sistema 

alfab®tico-ortogr§fico e das conven­»es de escritaò (Soares, 2016, p. 29). Podemos inferir que 

para esses autores, a alfabetiza­«o bil²ngue ® quando a alfabetiza­«o ocorre em contextos de 

educa­«o bil²ngue, ou seja, em contextos educacionais em que duas l²nguas de instru­«o s«o 

utilizadas para o ensino dos conte¼dos curriculares. 

 Sintetizando, ® poss²vel afirmar que, de acordo com os trabalhos em quest«o, a 

alfabetiza­«o bil²ngue ou alfabetiza­«o em duas l²nguas ® quando o processo de aquisi­«o do 

sistema convencional da l²ngua escrita acontece em duas l²nguas.  

 

ǒ A transfer°ncia e a intera­«o entre as l²nguas 

 A transfer°ncia de conceitos, princ²pios, habilidades e compet°ncias entre as l²nguas 

que comp»em o repert·rio do sujeito bil²ngue encontra sua fundamenta­«o na Hip·tese da 

Interdepend°ncia do Desenvolvimento, cunhada por Cummins e Mulcahy (1978) e no Modelo 

de Profici°ncia Subjacente Comum, proposto por Cummins (1979, 1981). A primeira postula 

que a compet°ncia na l²ngua adicional est§ intrinsecamente ligada ¨ compet°ncia na l²ngua 

materna e a segunda sugere que h§ uma base de conhecimentos e habilidades cognitivas que 

permeia as l²nguas do sujeito bil²ngue, possibilitando a transfer°ncia de aprendizagem entre os 

sistemas lingu²sticos, desmistificando, assim, a no­«o de que as l²nguas estariam totalmente 

separadas no c®rebro desses indiv²duos. 

 Os estudos de Finger, Brentano e Ruschel (2019), Moura, Franca e Ferreira (2020) e 

Dias (2020) se apoiam nesses conceitos, apontando que sujeitos bil²ngues se beneficiam da 

transfer°ncia de habilidades e conhecimentos entre as l²nguas no que tange, tamb®m, ¨ 

aprendizagem inicial da l²ngua escrita, como podemos verificar no excerto de Moura, Franca 

e Ferreira (2020, p. 18-19, grifo nosso):  

 
[...] os profissionais que atuar«o na alfabetiza­«o bil²ngue no Brasil precisam estar 
preparados para entender que as transfer°ncias de conhecimento entre L1 e L2 
produzem ganhos lingu²sticos ben®ficos para os alunos. As avalia­»es sobre os 
processos de escrita tamb®m precisam levar em considera­«o tais transfer°ncias, de 
forma que os docentes que alfabetizam em Ingl°s e os que o fazem em Portugu°s 
possam analisar as hip·teses de escrita e leitura numa perspectiva bil²ngue, 
entendendo que as duas l²nguas est«o integradas e n«o separadas.  

 

Contudo, ancorados nos estudos de Rolstad e MacSwan (2014) e outros pesquisadores, 

Alves e Finger (2022, 2023) avan­am em rela­«o ao conceito de transfer°ncia, que na 

contemporaneidade assume caracter²sticas metaf·ricas, e se apoiam na premissa de que as 
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l²nguas que integram o repert·rio do sujeito bil²ngue interagem e est«o sempre coativadas 

(Colom®, 2001; Kroll et al., 2008), promovendo uma influ°ncia bidirecional. Segundo os 

autores, tal fen¹meno resulta de que ambas as l²nguas usufruem de acesso equivalente a um 

¼nico repert·rio de conhecimento, independentemente dos meios pelos quais este 

conhecimento tenha sido originalmente constru²do. Ressaltamos que Alves e Finger (2023) 

reconhecem a complexidade da rela­«o lingu²stica de bil²ngues e quanto as pesquisas ainda 

n«o s«o suficientes para caracterizar como essas associa­»es acontecem. Entretanto, afirmam 

que ® poss²vel constatar um alinhamento de opini»es na literatura quanto ¨ concomit©ncia 

com que os processos lingu²sticos e cognitivos se manifestam na alfabetiza­«o bil²ngue. 

Apesar de Fraga (2019) n«o abordar claramente as rela­»es de transfer°ncia e/ou 

intera­»es entre l²nguas no decorrer de seu texto, isso fica subentendido a partir do referencial 

que embasa sua pesquisa: bilinguismo din©mico (Garcia, 2009a), repert·rio lingu²stico 

(Busch, 2012) e translinguagem  (Otheguy; Garc²a; Reid, 2015). 

Sumarizando, as pesquisas em alfabetiza­«o em duas l²nguas no Brasil concordam que 

as l²nguas do bil²ngue n«o est«o compartimentalizadas, pelo contr§rio, existe uma forte 

associa­«o entre elas de forma que uma influencie no aprendizado da outra. No caso da 

alfabetiza­«o, as habilidades e compet°ncias desenvolvidas no decorrer da aquisi­«o da l²ngua 

escrita em uma l²ngua s«o, tamb®m, ativadas na outra, mesmo que apenas uma delas seja 

privilegiada pelo contexto. 

 

ǒ Alfabetiza­«o sequencial ou simult©nea 

Os autores, cujos trabalhos foram aqui mapeados, discorrem sobre contextos nos quais 

a alfabetiza­«o acontece em duas l²nguas simultaneamente. Todavia, as obras ñAlfabetiza­«o 

bil²ngue e o desenvolvimento de habilidades de consci°ncia fonol·gicaò (Alves; Finger, 2022) 

e ñAlfabetiza­«o em contexto monol²ngue e bil²ngueò (Alves; Finger, 2023) abordam 

quest»es relativas ¨s institui­»es que optam por pr§ticas de alfabetiza­«o inicialmente em 

l²ngua materna e que ap·s sua consolida­«o iniciam a exposi­«o formal da l²ngua escrita em 

l²ngua adicional, ou seja, de forma sequencial. Todavia, Alves e Finger (2022) apontam que 

mesmo em situa­»es de alfabetiza­«o bil²ngue sequencial, em que o foco de aquisi­«o da 

l²ngua escrita primeiramente se d§ na l²ngua materna dos estudantes, as habilidades e 

compet°ncias desenvolvidas acontecem automaticamente na l²ngua adicional, haja visto as 

associa­»es e coativa­«o lingu²stica de sujeitos bil²ngues (Colom®, 2001; Kroll et al., 2008). 

Em suma, mediante os estudos mapeados, ® poss²vel apontar que a alfabetiza­«o 

bil²ngue se caracteriza por um processo simult©neo em ambas as l²nguas, mesmo em escolas 
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bil²ngues onde a instru­«o de alfabetiza­«o na l²ngua adicional seja feita ap·s a consolida­«o 

da aprendizagem da l²ngua escrita em l²ngua materna. 

 

ǒ Preju²zo na aprendizagem dos alunos, ser§? 

£ consenso nos trabalhos analisados que a alfabetiza­«o em duas l²nguas n«o prejudica 

o processo de aquisi­«o inicial da l²ngua escrita por sujeitos bil²ngues, tomamos os excertos a 

seguir como exemplo desse apontamento: 
[...] a preocupa­«o de que as crian­as que se alfabetizam em duas l²nguas 
simultaneamente possam ter preju²zos lingu²sticos ou cognitivos ® infundada 
(Finger; Brentano; Ruschel, 2019, p. 200) 

 
Os achados liter§rios trazidos neste artigo apontam que n«o existe comprova­«o 
emp²rica que ateste sobre preju²zos no processo de aprendizagem ou na aquisi­«o 
das habilidades de leitura e escrita para crian­as que s«o alfabetizadas 
simultaneamente em duas l²nguas (Moura; Franca; Ferreira, 2020, p. 19). 
 
O medo (sobretudo por parte dos pais) de que a alfabetiza­«o em uma das l²nguas 
possa vir a atrapalhar o processo de aprendizado na outra deve ser desmistificado 
(Alves; Finger, 2022, p. 41). 

 

Os autores convergem na ideia de que a partir de uma lente heterogl·ssica (Garcia, 

2009a) e/ou pelos ind²cios de transfer°ncia/intera­«o e coativa­«o das l²nguas (Colom®, 2001; 

Cummins, 1979, 1981; Kroll et al., 2008), n«o h§ justificativas para se manter pr§ticas 

compartimentalizadas nas escolas bil²ngues, inclusive ¨quelas que se relacionam com a 

aprendizagem da leitura e da escrita. 

De fato, a partir da an§lise dos seis estudos, pode-se afirmar que a alfabetiza­«o em 

duas l²nguas ® uma pr§tica pedag·gica que reconhece e respeita as complexas rela­»es 

lingu²sticas de bil²ngues, favorecendo e contribuindo para o desenvolvimento de habilidades e 

compet°ncias necess§rias para a aquisi­«o da l²ngua escrita. 

 

ǒ Qualidade/quantidade de oralidade em l²ngua adicional em escolas bil²ngues 

Os estudos de Finger, Brentano e Ruschel (2019), Fraga (2019) e Moura, Franca e 

Ferreira (2020) t°m escolas bil²ngues como contexto de pesquisa, sendo que a carga hor§ria 

destinada ¨ l²ngua adicional ® de dez horas semanais, sete horas e meia semanais e todas as 

disciplinas ensinadas em l²ngua inglesa exceto por Portugu°s, Geografia e Hist·ria do Brasil, 

respectivamente. Apesar dos autores n«o problematizarem a rela­«o entre quantidade de 

exposi­«o ¨ l²ngua adicional e a alfabetiza­«o bil²ngue, pode-se considerar que s«o contextos 

de pesquisa que contemplam entre 37% a 65% da carga hor§ria em l²ngua adicional, uma 

quantidade significativa. Vale ressaltar que, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para 



40 
 

a Educa­«o Pluril²ngue11 (Brasil, 2020), a carga hor§ria em l²ngua adicional para se considerar 

uma institui­«o óbil²ngueô ® entre 30% a 50%. 

 Em seu cap²tulo de livro, Dias (2020, p. 101) se refere a contextos de educa­«o 

bil²ngue em que ñas aulas em l²ngua adicional ainda s«o respons§veis pela maior parte de 

input enriquecido oferecido aos alunosò e alerta para a necessidade de se usar os 

conhecimentos constru²dos na l²ngua materna dos alunos como base para as pr§ticas em 

l²ngua adicional. 

J§ Alves e Finger (2022, 2023) tecem considera­»es quanto ¨ quantidade e qualidade 

de instru­«o em l²ngua adicional em virtude da rela­«o intr²nseca entre a oralidade e o 

processo de alfabetiza­«o, que engloba as habilidades de consci°ncia fonol·gica e ño 

conhecimento acerca do sistema de sons da l²ngua adicionalò (Alves; Finger, 2023, p. 145). 

Devido a uma diversidade de modelos de curr²culos e programas bil²ngues no pa²s, os autores 

argumentam a favor de uma exposi­«o de quantidade e qualidade em l²ngua adicional para um 

bom desenvolvimento na flu°ncia e profici°ncia dos alunos, no qual se constr·i o 

conhecimento lexical e do sistema dos sons da l²ngua, essencial para a aquisi­«o inicial da 

l²ngua escrita. 

 Atrav®s da an§lise dos estudos, pode-se concluir que o processo de alfabetiza­«o 

bil²ngue tamb®m envolve o conhecimento do sistema de sons da l²ngua adicional e que a 

constru­«o desse conhecimento depende da quantidade e qualidade de exposi­«o que a 

institui­«o oferece nessa l²ngua.   

 

ǒ Habilidades metalingu²sticas - consci°ncia fonol·gica/habilidades metafonol·gicas 

£ un©nime nos estudos mapeados a presen­a da tem§tica sobre os processos que 

subjazem ¨ alfabetiza­«o e, consequentemente, a alfabetiza­«o bil²ngue. Os autores se 

alinham em rela­«o ¨ habilidade de reflex«o e a an§lise sobre os atributos estruturais da 

l²ngua, ou seja, a habilidade metalingu²stica. Para eles, fica evidente que este tipo de 

habilidade ® essencial para a aprendizagem inicial da l²ngua escrita. Todavia, as 

nomenclaturas usadas pelos autores se diferem ou por quest»es epistemol·gicas ou devido ao 

uso de uma das habilidades espec²ficas da consci°ncia metalingu²stica. 

 Finger, Brentano e Ruschel (2019) discorrem sobre a import©ncia de se ensinar 

explicitamente as rela­»es entre os sons da fala e suas representa­»es gr§ficas para que a 

crian­a possa dominar o princ²pio alfab®tico. O trabalho com os sons da fala demanda uma 

11 Documento que regulamenta a oferta de educa­«o bil²ngue no pa²s, aprovado pelo Conselho Nacional de 
Educa­«o em 2020 e no aguardo de sua homologa­«o pelo Minist®rio da Educa­«o. 
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consci°ncia metalingu²stica no campo dos fonemas, em outras palavras, a consci°ncia 

fon°mica. 

 Por compartilharem a mesma epistemologia, os autores das obras ñAlfabetiza­«o em 

contexto de ensino bil²ngue: habilidades metalingu²sticas de crian­as de uma turma de 

primeiro anoò (Fraga, 2019), ñEfeitos das pr§ticas pedag·gicas na alfabetiza­«o de crian­as 

do 1Ü ano do ensino fundamental de uma escola bil²ngueò (Moura; Franca; Ferreira, 2020) e 

ñAlfabetiza­«o  e multiletramentos em contextos bil²ngues: algumas propostasò (Dias, 2020) 

se utilizam da nomenclatura óconsci°ncia fonol·gicaô, uma das dimens»es da consci°ncia 

metalingu²stica e que, segundo Soares (2016), ® a dimens«o que se relaciona diretamente ¨ 

alfabetiza­«o. Para a autora, a consci°ncia fonol·gica se caracteriza pela ñcapacidade de 

focalizar os sons das palavras, dissociando-as de seu significado, e de segmentar as palavras 

nos sons que as constituemò (Soares, 2016, p. 166). 

 Nas tr°s obras citadas acima, fica evidente a import©ncia das pr§ticas pedag·gicas 

intencionais para o desenvolvimento das habilidades de consci°ncia fonol·gica, haja visto sua 

forte rela­«o com alfabetiza­«o, e mais especificamente em contexto bil²ngue, a necessidade 

de desenvolv°-las em ambas as l²nguas. 

 Alves e Finger (2022, 2023) alternam o uso das express»es óhabilidades 

metafonol·gicasô e óhabilidades de consci°ncia fonol·gicaô, considerando-as sin¹nimos. Os 

autores abordam extensivamente a relev©ncia do acesso consciente aos sons da fala, em 

destaque para os processos de reflex«o e manipula­«o dos sons da  e adicional. Detalham 

ainda os diferentes n²veis dessas habilidades que se desenvolvem em ascendente dificuldade, 

a saber: consci°ncia das s²labas, consci°ncia das unidades intrassil§bicas e consci°ncia 

fon°mica (Alves; Finger, 2022, 2023). Os autores ainda enfatizam que o desenvolvimento das 

habilidades de consci°ncia fonol·gica ocorre em um per²odo prolongado, iniciado antes do 

processo formal de alfabetiza­«o e perdurando mesmo ap·s esta etapa. Assim, considerando o 

contexto bil²ngue, Alves e Finger (2023, p. 167) afirmam que ñ® importante despertar as 

habilidades metafonol·gicas atrav®s de atividades  em ambas as l²nguas da crian­aò. 

 Em s²ntese, a an§lise das obras permite apontar que a aquisi­«o inicial da l²ngua 

escrita em contextos de educa­«o bil²ngue pressup»e um trabalho intencional e expl²cito de 

desenvolvimento das habilidades metalingu²sticas em ambas as l²nguas, em especial a 

dimens«o da consci°ncia fonol·gica. 
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ǒ Alfabetiza­«o bil²ngue nas pesquisas brasileiras 

Finalizando a ¼ltima etapa, sugerida por Matheus (2009), respondo ¨ pergunta de 

pesquisa desta revis«o sistem§tica (quais aspectos da alfabetiza­«o bil²ngue s«o evidenciados 

pela produ­«o cient²fica brasileira?). A an§lise interpretativa das obras nos permite afirmar 

que os aspectos evidenciados pelas pesquisas em alfabetiza­«o bil²ngue s«o compostos por 

cinco tem§ticas, entre elas: a transfer°ncia/intera­«o entre as l²nguas, a alfabetiza­«o bil²ngue 

sequencial ou simult©nea, preju²zo na aprendizagem dos alunos, qualidade/quantidade de 

oralidade em l²ngua adicional nas escolas bil²ngues e as habilidades metalingu²sticas - 

consci°ncia fonol·gica/habilidades metafonol·gicas. 

Essa an§lise contribuiu significativamente para este presente estudo para uma melhor 

compreens«o acerca das pesquisas desenvolvidas sobre alfabetiza­«o bil²ngue em contexto 

brasileiro, transcendendo as fronteiras de estudos individuais. A partir dela, foi poss²vel 

delimitar o foco desta pesquisa de forma a construir conhecimentos relevantes que venham a 

somar com a literatura na §rea e as pr§ticas de alfabetiza­«o bil²ngue no pa²s.  

As conclus»es extra²das da an§lise ð em conson©ncia com minha experi°ncia e 

cren­a pessoal ð sustentam a ado­«o de uma postura conciliat·ria neste trabalho, que busca 

integrar os aportes de diferentes vertentes te·ricas. Reconhecendo que muitas dessas 

contribui­»es partem de fundamentos epistemol·gicos distintos, mas que, na pr§tica 

pedag·gica, convergem no cotidiano do professor. Assim como destaca Tardif (2012), 

ep²grafe desta se­«o, o professor n«o busca coer°ncia absoluta entre teorias, mas faz o uso 

integrado delas de acordo com suas necessidades e objetivos. Defendo a import©ncia de 

articular essas diferentes vozes em favor de uma alfabetiza­«o bil²ngue teoricamente 

informada que atenda ¨s demandas da sala de aula. £ com base nessa compreens«o que se 

constr·i o referencial te·rico a seguir. 

 

2.2 BILINGUISMO E EDUCA¢ëO BILĉNGUE 

 

Os estudos acerca do bilinguismo s«o relativamente recentes para um fen¹meno que 

ocorre h§ mil°nios (Adams; Janse; Swain, 2002). Segundo Baker (2006), na atualidade, entre 

metade e dois ter­os da popula­«o mundial ® bil²ngue e Crystal (2003) aponta que mais de 

41% da popula­«o que fala ingl°s no mundo ® pluril²ngue em outras l²nguas. Apesar da 

unanimidade no que se refere ¨ exist°ncia do bilinguismo na sociedade, h§ diferentes 

perspectivas e defini­»es do termo que foram ressignificados atrav®s da contribui­«o de 

diversos pesquisadores. 
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Nesta se­«o, apresento aspectos fundamentais sobre o bilinguismo e a educa­«o 

bil²ngue, cujo entendimento tem o potencial de orientar escolhas relevantes para a pr§tica 

pedag·gica, contribuindo para que as decis»es em sala de aula estejam teoricamente 

fundamentadas. 

 

2.2.1 As l²nguas do bil²ngue n«o est«o separadas em ñcaixinhasò 
 

A primeira implica­«o diz respeito ¨ forma como as l²nguas se organizam no sujeito 

bil²ngue. Ambas as perspectivas te·ricas aqui mobilizadas ð a sociocultural e a cognitiva ð 

convergem ao afirmar que as l²nguas do bil²ngue n«o operam de forma compartimentalizada, 

ou seja, totalmente independente. A partir dessas duas abordagens, desenvolvo as 

justificativas que sustentam esse entendimento. 

 

2.2.1.1 Justificativas da perspectiva heterogl·ssica: o bilinguismo din©mico 

 

A ideia de que as l²nguas n«o s«o compartimentalizadas no sujeito bil²ngue ® 

sustentada por Garcia (2009a) que prop»e uma amplia­«o das concep­»es de bilinguismo e de 

educa­«o bil²ngue a partir de uma orienta­«o monogl·ssica ou heterogl·ssica de 

l²ngua/linguagem. 

A primeira deriva do termo ómonoglossiaô, cunhado por Bakhtin (1981) e que expressa 

unifica­«o, homogeneiza­«o e centraliza­«o da linguagem. Segundo Del Valle (2000), a 

cultura lingu²stica da monoglossia se respalda em uma vis«o estruturalista de l²ngua, ou seja, a 

l²ngua ® vista como uma entidade est§tica e imut§vel, como tamb®m na ideologia nacionalista 

de l²ngua e identidade (Woolard, 1998) que tem a l²ngua como um dos elementos que 

sustentam a forma­«o e express«o da identidade de uma determinada na­«o. Makoni e 

Pennycook (2007) apontam que essas l²nguas, ou como os autores denominam ól²nguas 

nomeadasô (franc°s, ingl°s, portugu°s etc.), foram inventadas a servi­o da cria­«o de 

estados-na­«o e projetos de coloniza­«o em diferentes partes do mundo em meados do s®culo 

XVIII. Esses movimentos est«o intrinsecamente relacionados ¨ hierarquiza­«o das l²nguas e ¨ 

colonialidade (Garcia; Torres-Guevara, 2022).  

Resumidamente, a literatura na §rea aponta que a monoglossia ® um vi®s que 

negligencia a varia­«o e diversidade lingu²stica, compartimentaliza e categoriza as l²nguas de 

acordo com seu poder e status na sociedade. Como consequ°ncia, hierarquias instauradas 

permanecem conservadas, determinadas comunidades que possuem acesso a l²nguas de 
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prest²gio s«o favorecidas em detrimento de outras menos valorizadas na sociedade, 

desigualdades sociais s«o evidenciadas, intensificadas e perpetuadas (Severo, 2013). Sendo 

assim, ideologias ancoradas em pressupostos monogl·ssicos visam a manuten­«o do status 

quo ou o favorecimento de grupos privilegiados. 

Busch (2014) aponta que a educa­«o formal tem, historicamente, funcionado como 

uma institucionaliza­«o do monolinguismo, por meio da padroniza­«o das pr§ticas 

lingu²sticas e apagamento da diversidade lingu²stica local. A autora afirma que ña mesma 

l·gica muitas vezes tamb®m governa modelos de escolas bil²ngues nas quais a diversidade 

lingu²stica assume a forma de duas adi­»es monol²ngues.ò (Busch, 2014, p. 22, tradu­«o 

pr·pria)12. 

Ancorada nesses pressupostos, Garc²a (2009a) aponta que a concep­«o monogl·ssica 

de sujeito bil²ngue e educa­«o bil²ngue pressup»e que as l²nguas (materna e adicional) 

funcionam de forma independente (ou parcialmente independente) e aut¹noma (Garc²a, 

2009a) no c®rebro de bil²ngues. Com um car§ter hierarquizante, este vi®s engloba dois 

grandes modelos: subtrativo e aditivo. O modelo subtrativo, geralmente presente em 

comunidades com minorias lingu²sticas, tem como consequ°ncia a perda gradual da l²ngua 

materna que, geralmente, possui pouco prest²gio perante a sociedade. J§ o aditivo, modelo 

mais popularmente vivenciado nas escolas bil²ngues brasileiras, se caracteriza pela adi­«o de 

uma nova l²ngua de prest²gio e status na atualidade que, segundo Garc²a (2009a), ainda se 

destina a uma elite financeira. Apesar dos benef²cios e vantagens sociais, cognitivas e 

econ¹micas experienciadas nessa vertente, esse modelo de educa­«o bil²ngue se pauta na 

compartimentaliza­«o das l²nguas de forma que uma n«o interfira na outra. Ambos os 

modelos s«o ñinadequados para descrever a complexidade lingu²stica do s®culo XXIò (Garc²a, 

2009a, p. 142, tradu­«o pr·pria)13, visto que desrespeitam as pr§ticas fluidas de sujeitos 

bil²ngues e refor­a o pensamento colonial (Garc²a; Torres-Guevara, 2022).  

Em contrapartida, a concep­«o heterogl·ssica, baseada nos estudos bakhtinianos, se 

remete ¨ óheteroglossiaô cujo conceito central se fundamenta na compreens«o de que as 

l²nguas s«o socialmente constru²das e situadas, refletindo rela­»es de poder e identidade 

(Bakhtin, 1981). Blackledge e Creese (2014), a partir da obra de Bakhtin (1981), discorrem 

sobre as tr°s principais facetas deste conceito, a saber: a indexicalidade, a intera­«o repleta de 

tens»es e a multiplicidade de vozes. Para os autores, a dimens«o da indexicalidade significa 

13 inadequate to describe the linguistic complexity of the 21st century. (Garc²a, 2009a, p. 142).  

12 ñThe same logic often also governs models of bilingual schools in which linguistic diversity takes the form of 
two added monolingualismsò (Busch, 2014, p. 22). 
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que a linguagem, por ser socialmente constru²da, carrega marcas e registros que se alinham a 

uma determinada concep­«o, ideologia, ponto de vista, entre outros aspectos, a depender do 

contexto. J§ a intera­«o repleta de tens»es indica que a linguagem n«o ® neutra, estando 

sempre se movendo entre for­as que tendem ora ¨ homogeneidade e ora ¨ heterogeneidade, se 

constitui nas contradi­»es, conflitos etc. E por fim, a multiplicidade de vozes diz respeito ¨s 

demais vozes que ressoam nos enunciados produzidos, que nunca s«o essencialmente ¼nicos e 

autorais, pois h§ sempre uma rela­«o dial·gica em que se faz presente discursos outros do 

passado, do presente e do futuro. 

A partir desta perspectiva, Canagarajah e Liyanage (2012) assumem que at® mesmo 

sujeitos monol²ngues (que se comunicam por meio de uma l²ngua nomeada, uma vis«o 

externa das pr§ticas comunicativas do sujeito) n«o podem ser descritos como monol²ngues, 

haja visto como transitam entre uma multiplicidade de discursos, vozes, pontos de vista, 

registros, entre outros, em uma ñ¼nica l²nguaò. Nessa ·tica, essas quest»es podem se tornar 

ainda mais evidentes se considerarmos o cen§rio atual de intensa mobilidade e 

superdiversidade suscitados pela globaliza­«o (Vertovec, 2007). 

Outro elemento essencial que se alinha com as concep­»es bakhtinianas ® o de 

repert·rio lingu²stico, amplamente discutido por Busch (2012). Para a autora, o repert·rio 

lingu²stico funciona como uma grande colet©nea de conhecimentos e habilidades lingu²sticas 

que s«o acessadas pelos falantes de acordo com suas necessidades em determinados 

contextos. Essa estrutura complexa, din©mica e multifacetada  

 
[...] evolui pela experi°ncia da linguagem em intera­»es em um n²vel cognitivo e 
emocional, sendo inscrito na mem·ria corporal e incorporado como habitus 
lingu²stico e contendo tra­os de discursos hegem¹nicos. Esses discursos se 
manifestam em categoriza­»es apoiadas por ideologias lingu²sticas inclusivas e 
exclusivas. Baseando-se em uma ampla variedade de vozes, discursos e c·digos 
anteriores, o repert·rio lingu²stico forma um espa­o heterogl·ssico e contingente de 
potencialidades que inclui imagina­«o e desejo (Busch, 2012, p. 19, tradu­«o 
nossa)14. 

 

Em suma, a heteroglossia ® uma concep­«o que destaca a natureza din©mica, dial·gica 

e interconectada das l²nguas e formas de comunica­«o, valoriza a diversidade lingu²stica e 

reconhece que as l²nguas carregam consigo registros hist·ricos, culturais, sociais e pol²ticos 

14 ñ[...] evolves by experiencing language in interaction on a cognitive and on an emotional level and is 
inscribed into corporal memory and embodied as linguistic habitus and which includes traces of hegemonic 
discourses. These discourses are expressed in categorizations that are backed up by inclusive and exclusive 
language ideologies. Drawing on a broad range of earlier voices, discourses, and codes, the linguistic 
repertoire forms a heteroglossic and contingent space of potentialities which includes imagination and desireò 
(Busch, 2012, p. 19). 
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(Bakhtin, 1981), bem como aspectos cognitivos e emocionais constru²dos a partir das 

experi°ncias vividas (Busch, 2012). Assim, a linguagem ® uma experi°ncia pessoal, social e 

cultural, arquitetada pela constante intera­«o entre diferentes vozes e perspectivas. Dentro de 

um contexto bi/multil²ngue, Blackledge e Creese (2014) ressaltam que as l²nguas est«o 

moldando e sendo moldadas pelas complexas rela­»es estabelecidas por meio de diferentes e 

diversos contextos, entrela­ando-se em uma rede de influ°ncias m¼tuas. 

Diante disso, os modelos heterogl·ssicos propostos por Garc²a (2009a) s«o o recursivo 

e o din©mico. Para a autora, o primeiro tem como principal objetivo o resgate da cultura e 

l²ngua de uma comunidade que por diversos fatores experienciou ou tem experienciado o 

apagamento ou supress«o de sua l²ngua/cultura ancestral em rela­«o ¨ l²ngua de uso 

majorit§rio na atualidade. O modelo recursivo almeja promover as m¼ltiplas pr§ticas 

lingu²sticas e culturais, no imbricamento de ambas/todas as l²nguas ali presentes.  

A perspectiva de sujeito bil²ngue e educa­«o bil²ngue din©mica rompe com a ideia de 

duas l²nguas aut¹nomas e abarca um car§ter complexo, multidirecional e interconectado das 

l²nguas e formas de linguagem (Garcia; Wei, 2014). Segundo Garcia e Otheguy (2015), essa 

marca­«o de óbiô da palavra bil²ngue/bilinguismo ® fruto de uma conven­«o social, a partir de 

uma vis«o externa das duas l²nguas nomeadas que comp»em o repert·rio do sujeito bil²ngue, 

no entanto essa percep­«o dual do sufixo óbiô n«o corresponde aos processos cognitivos e 

psicol·gicos de bil²ngues.  

O modelo de educa­«o bil²ngue din©mica abarca minorias e maiorias lingu²sticas e 

visa ñmanter uma ecologia lingu²stica para efici°ncia, equidade e integra­«o, em resposta a 

contextos locais e globais [...]ò (Garcia, 2009a, p. 91, tradu­«o pr·pria)15. Para isso, uma 

escola bil²ngue que assuma um car§ter din©mico reconhece e fomenta as pr§ticas lingu²sticas 

fluidas e complexas de seus integrantes, rompendo com a tradicional compartimentaliza­«o e 

hierarquiza­«o das l²nguas normalmente vigentes nessas institui­»es.  

 

2.2.1.2 Justificativas da perspectiva cognitiva: a Hip·tese da Profici°ncia Subjacente Comum 

 

Na perspectiva cognitivista, a no­«o de que as l²nguas n«o funcionam de forma 

independente no c®rebro bil²ngue ® defendida por diversos autores, tendo em vista o Modelo 

de Profici°ncia Subjacente Comum proposto por Cummins (1981), elaborado a partir de 

pesquisas com alunos de minoria lingu²stica nos Estados Unidos. Para melhor compreender o 

15 ñto keep a linguistic ecology for efficiency, equity and integration, and responding to both local and global 
contextsò (Garcia, 2009a, p. 91) 
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modelo, ® essencial primeiramente entender a no­«o de profici°ncia lingu²stica que se almeja 

alcan­ar na educa­«o bil²ngue, ou seja, em contexto de escolariza­«o. 

Segundo Cummins (1981), h§ um desenvolvimento natural da profici°ncia lingu²stica 

no que tange o dom²nio de habilidades fonol·gicas, sint§ticas e sem©nticas b§sicas que 

permitem que o sujeito se comunique em situa­»es informais, ou seja, nas demandas 

conversacionais do dia a dia. Essas habilidades, desenvolvidas em l²ngua materna como 

tamb®m em l²ngua adicional (a depender da quantidade e qualidade de exposi­«o oral ¨ 

l²ngua), s«o nomeadas de Habilidades Comunicativas Interpessoais B§sicas (Basic 

Interpersonal Communicative Skills - BICS) (Cummins, 1979; 1981; 2008). 

Todavia, o autor chama a aten­«o para um outro tipo de profici°ncia: um conjunto de 

habilidades lingu²sticas que se desenvolvem de maneira significativamente mais complexa, 

especialmente em fun­«o das exig°ncias do contexto escolar. Essas habilidades envolvem 

tanto a linguagem oral quanto a escrita e s«o fundamentais para o desenvolvimento de 

processos como alfabetiza­«o, compreens«o leitora, aquisi­«o de conceitos abstratos e 

pensamento cr²tico. Essa ñcapacidade de compreender e expressar, tanto de forma oral quanto 

escrita, conceitos e ideias que s«o relevantes para o sucesso escolarò16 (Cummins, 2008, p. 77, 

tradu­«o pr·pria) foi denominada pelo autor de Profici°ncia Lingu²stica Acad°mica Cognitiva 

(Cognitive Academic Language Proficiency ï CALP). 

Ao considerar a aprendizagem de uma l²ngua adicional, Cummins (1981; 2008) 

destaca que as BICS s«o adquiridas mais rapidamente. Isso pode levar ¨ percep­«o de que o 

aprendiz j§ ® proficiente na nova l²ngua, uma vez que consegue se comunicar em situa­»es 

cotidianas com baixa demanda cognitiva, como em intera­»es com colegas, conversas 

informais no elevador, brincadeiras no parquinho ou ao fazer um pedido em um restaurante. 

No entanto, em contextos educacionais ï como ® o caso da educa­«o bil²ngue ï as demandas 

cognitivas s«o mais elevadas, exigindo que o aluno mobilize as habilidades da CALP na 

l²ngua adicional.  

Embora o desenvolvimento das habilidades associadas ¨ CALP demande mais tempo 

e esfor­o, a Hip·tese da Interdepend°ncia Lingu²stica (Cummins, 1981) demonstra que tais 

habilidades n«o precisam ser desenvolvidas de forma duplicada, ou seja, separadamente em 

cada uma das l²nguas, especialmente em contextos bil²ngues. Isso porque os aspectos 

cognitivos e acad°micos da profici°ncia desenvolvidos na l²ngua materna podem ser 

transferidos para a l²ngua adicional. Nesse sentido, Cummins (1981) argumenta que quanto 

16 ñability to understand and express, in both oral and written modes, concepts and ideas that are relevant to 
success in schoolò (Cummins, 2008, p. 77). 
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mais avan­ado for o n²vel de profici°ncia do aluno em sua l²ngua materna, mais favorecido 

ser§ seu desenvolvimento na l²ngua adicional. Isso refor­a a import©ncia de um trabalho 

pedag·gico consistente e robusto em l²ngua materna, pois facilita a aprendizagem de 

conceitos abstratos e complexos, que posteriormente poder«o ser mobilizados na l²ngua 

adicional. A neglig°ncia desse princ²pio ® um fator que pode impactar o pleno 

desenvolvimento lingu²stico e acad°mico dos alunos, principalmente em escolas que excluem 

ou limitam significativamente a instru­«o de conte¼dos em l²ngua materna em suas propostas. 

Esse conceito de transfer°ncia de habilidades cognitivas e acad°micas complexas 

(CALP) constitui a base do Modelo de Profici°ncia Subjacente Comum (Cummns 1981), 

tradicionalmente representado pela met§fora do iceberg, como ilustrado na figura a seguir. 

 

Figura 1 - Iceberg com duas pontas: o Modelo de Profici°ncia Subjacente Comum 

 
Fonte: Adaptado de Cummins (1981). 

 

O iceberg ® um grande bloco de gelo que flutua no oceano. O que se v° acima da §gua 

® apenas uma pequena parcela do todo, pois a maior parte do iceberg est§ submersa, como ® 

poss²vel observar na ilustra­«o. Cummins (1981) utiliza as caracter²sticas de um iceberg com 

dois picos para representar a rela­«o entre as l²nguas de um bil²ngue, as BICs e a CALP. Cada 

um dos picos acima da superf²cie da §gua representa uma l²ngua diferente: L1 (l²ngua 

materna) e L2 (l²ngua adicional). O que se v° na superf²cie s«o as manifesta­»es mais 

superficiais de cada uma das l²nguas ð habilidades mais r§pidas de adquirir e mais evidentes 

que usamos para interagir socialmente ð, ou seja, as BICs. 
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J§ a grande massa submersa e conectada do iceberg representa a CALP, conjunto de  

habilidades cognitivas e acad°micas mais complexas, como: pensamento cr²tico, resolu­«o de 

problemas, habilidades de leitura e escrita, racioc²nio l·gico etc. Embora as duas l²nguas 

possam parecer separadas na superf²cie, representadas pelos dois picos, elas compartilham 

uma base cognitiva e acad°mica comum, habilidades desenvolvidas independentemente da 

l²ngua em que s«o aprendidas e transfer²veis de uma para a outra. 

Em conson©ncia com o modelo de Cummins (1981), estudos de neuroimagem 

revisados por Abutalebi e Green (2007) indicam que o c®rebro bil²ngue recruta a mesma 

complexa rede neural para processar ambas as l²nguas, independentemente da idade de 

aquisi­«o da L2. Esses achados revelam que, al®m das quest»es estritamente lingu²sticas, o 

controle cognitivo necess§rio no gerenciamento simult©neo de dois sistemas lingu²sticos 

distintos est§ relacionado a vantagens cognitivas importantes. Entre elas, destacam-se a 

aten­«o seletiva, o monitoramento do contexto e dos interlocutores, a inibi­«o da l²ngua 

(quando n«o relevante para o contexto), a sele­«o lexical pertinente ¨ tarefa em quest«o e a 

altern©ncia entre l²nguas (code-switching) a depender da situa­«o. 

Tendo em vista o Modelo de Profici°ncia Subjacente Comum (Cummins, 1981) e as 

evid°ncias de pesquisas emp²ricas que estudam o c®rebro bil²ngue, pode-se concluir que as 

l²nguas podem parecer separadas em rela­«o ¨s manifesta­»es externas e superficiais do 

bil²ngue (o que se fala/escuta em uma l²ngua ou na outra), mas na verdade o processo interno, 

no c®rebro de um bil²ngue, elas s«o interdependentes e se apoiam em uma base comum que 

mobiliza as mesmas redes cerebrais. As habilidades cognitivo-acad°micas adquiridas em uma 

l²ngua s«o transferidas e mobilizadas na outra, pois se originam de um mesmo construto. Esse 

aspecto refor­a que um forte desenvolvimento na l²ngua materna fortalece o desenvolvimento 

da l²ngua adicional. Isso ® relevante principalmente em contextos de minorias lingu²sticas em 

que estudantes nem sempre t°m acesso a um processo educacional que envolva a 

escolariza­«o em l²ngua materna. 

Com base nas perspectivas sociocultural e cognitiva, discorridas acima, fica evidente 

que as l²nguas do bil²ngue n«o est«o separadas em ñcaixinhasò, como sugerem modelos 

tradicionais de bilinguismo. Ao contr§rio, tanto a abordagem heterogl·ssica, que valoriza a 

fluidez e a intera­«o entre repert·rios lingu²sticos diversos, quanto o Modelo de Profici°ncia 

Subjacente Comum, que demonstra a interdepend°ncia cognitiva entre as l²nguas, apontam 

para uma vis«o integrada e din©mica do bilinguismo. Assim, compreender que as l²nguas do 

bil²ngue n«o funcionam de maneira compartimentalizada, mas como sistemas interconectados, 
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® essencial para o planejamento de uma educa­«o bil²ngue condizente com a realidade 

lingu²stica de seus alunos. 

 

2.2.2 ñMisturarò as l²nguas n«o ® um problema 
 

Uma outra implica­«o dos estudos sobre bilinguismo e educa­«o bil²ngue no que tange 

o uso das l²nguas em contextos formais de educa­«o est§ relacionada ¨ comunica­«o de 

sujeitos bil²ngues, mais especificamente a forma com que mobilizam suas l²nguas na 

constru­«o de enunciados (orais e/ou escrito) que podem ocorrer na intera­«o entre colegas e 

professores, na constru­«o de sentidos, significados e conhecimentos, entre outros.  

Segundo Megale (2005), a concep­«o de que o sujeito bil²ngue possui dom²nio nativo 

de duas l²nguas ð ou seja, flu°ncia e profici°ncia equivalentes tanto na l²ngua materna quanto 

na l²ngua adicional, como proposto por Bloomfield (1935) ð ainda est§ presente no senso 

comum. Nessa perspectiva, a altern©ncia ou mistura de l²nguas nas produ­»es orais ou escritas 

® frequentemente interpretada como um sinal de baixa profici°ncia na l²ngua considerada n«o 

dominante (Grosjean, 2010). Todavia, essa vis«o tem sido amplamente contestada por 

diversos pesquisadores de diferentes correntes epistemol·gicas, argumentando que a 

altern©ncia/mistura das l²nguas deve ser compreendida como uma pr§tica leg²tima que revela 

a compet°ncia bil²ngue e a habilidade de mobilizar seu repert·rio lingu²stico de maneira 

estrat®gica, contextual e significativa. A seguir, apresento as justificativas da perspectiva 

heterogl·ssica e cognitiva que sustentam essa afirma­«o.  

 

2.2.2.1 Justificativas da perspectiva heterogl·ssica: a translinguagem 

 

A educa­«o bil²ngue din©mica tem a translinguagem como a norma comunicativa de 

sujeitos bil²ngues. O termo ótranslinguagemô tem sua origem nas pr§ticas pedag·gicas de Cen 

Williams (Garcia, 2009a) em contexto de educa­«o bil²ngue , que compreendiam propostas 

em que alunos alternavam o uso das l²nguas em diferentes atividades com o intuito de 

ñaprofundar e expandir seu bilinguismoò (Garcia; Johnson; Seltzer, 2017, p. 2), por exemplo: 

leitura em l²ngua adicional e escrita na l²ngua materna dos estudantes. A partir de ent«o, 

muitos pesquisadores usaram a nomenclatura para se referir ¨s pr§ticas de sujeitos e 

comunidades bil²ngues, mas ® a partir da concep­«o de Garcia (2009a) e Garcia e Wei (2014) 

que este trabalho se apoia. 
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O voc§bulo ótranslinguagemô ® uma composi­«o entre o prefixo ñtransò e a palavra 

ñlinguagemò.  O primeiro estabelece uma liga­«o com o conceito de transcultura­«o, cunhado 

pelo antrop·logo cubano Fernando Ortiz, que caracteriza um processo novo, aut°ntico e 

multifacetado, rompendo com uma vis«o simplista de que a totalidade do fen¹meno seja 

constru²do por uma composi­«o de partes (Garcia; Wei, 2014). Nesse contexto, o ñtransò de 

translinguagem extrapola a ideia de que a norma comunicativa de bil²ngues se constitua pela 

adi­«o de duas l²nguas, e efetivamente estabelece uma nova pr§tica lingu²stica que emerge a 

partir do imbricamento dessas l²nguas. 

J§ a palavra ólinguagemô, de translinguagem, ® a tradu­«o do voc§bulo ingl°s 

ólanguagingô que carrega uma robustez te·rica no que tange aos conceitos de l²ngua, 

linguagem e linguajar. Alinhados com a perspectiva de heteroglossia de Bakhtin (1981) de 

l²ngua e linguagem que discorremos anteriormente, refer°ncias na §rea da sociolingu²stica se 

utilizam do termo ólanguagingô para denotar ño processo simult©neo e cont²nuo de tornar-se 

n·s mesmos e de nossas pr§ticas lingu²sticas, ¨ medida que interagimos e constru²mos 

significados no mundoò (Garcia; Wei, 2014, p. 8, tradu­«o pr·pria)17. Apesar de ser um 

conceito que primeiramente aparece nos trabalhos dos bi·logos Maturana e Varela (Garcia; 

Wei, 2014) que apontam o car§ter indissoci§vel entre os elementos hist·ricos biol·gicos e 

sociais das a­»es de sujeitos, ® Becker (1995 apud Garcia; Wei, 2014) quem prop»e o uso da 

palavra ólanguagingô na sociolingu²stica. O autor sustenta que a linguagem (language) n«o ® 

um sistema de regras e estruturas que pode ser alcan­ado, por isso o uso da palavra 

ólanguagingô18 ® mais apropriado, pois remete a uma percep­«o de que a linguagem ® um 

processo, uma constru­«o, um movimento, ou seja algo que nunca est§ completo, finalizado. 

Resumindo, ® poss²vel observar como Garcia (2009a) cautelosamente utiliza a palavra 

ótranslanguagingô no que concerne ¨ sua composi­«o, a jun­«o do prefixo ótransô ¨ palavra 

ólanguagingô, ou seja,  o pr·prio voc§bulo expressa as pr§ticas lingu²sticas do bil²ngue como 

um fen¹meno inovador e aut°ntico que est§ em constante constru­«o por meio de suas 

viv°ncias e intera­»es no/com o mundo. 

Outra ideia significativa na compreens«o do significado de translinguagem ® a 

conceptualiza­«o de repert·rio lingu²stico, a partir dos estudos de Busch (2012). A autora o 

caracteriza a partir de quatro principais aspectos, geralmente associados a outros componentes 

que se alinham teoricamente. Primeiramente, com base em Bakhtin (1981), a linguagem se 

18 O sufixo ñ-ingò na l²ngua inglesa ® uma marca do ger¼ndio, tempo verbal que caracteriza uma a­«o cont²nua.  

17 ñthe simultaneous process of continuous becoming of ourselves and of our language practices, as we interact 
and make meaning in the worldò (Garcia; Wei, 2014, p. 8). 
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constitui socialmente, em constante constru­«o, incorporando uma pluralidade de vozes, 

discursos, ideologias etc. Em segundo lugar, as pr§ticas lingu²sticas est«o conectadas ¨ 

trajet·ria biogr§fica do sujeito, levando em considera­«o suas experi°ncias pessoais e 

contextos que se fizeram presentes em sua vida. Na sequ°ncia, os espa­os comunicativos s«o 

constru²dos a partir da instabilidade gerada pela mobilidade e superdiversidade (Vertovec, 

2007). E por ¼ltimo, o repert·rio lingu²stico possui uma dimens«o temporal, se refere ao 

passado, principalmente no que diz respeito ¨ rela­«o entre linguagem e mem·ria, e se projeta 

para o futuro por meio das proje­»es, ideias e desejos que emergem tamb®m da linguagem. 

Sendo assim, Garcia e Wei (2014) prop»em que o sujeito bil²ngue possui um ¼nico 

repert·rio de onde emergem pr§ticas comunicativas altamente complexas que envolvem 

diversos e diferentes recursos lingu²sticos, semi·ticos e multimodais que transcendem os 

confinamentos das l²nguas nomeadas. Essas pr§ticas lingu²sticas, segundo os autores, s«o 

denominadas translinguagem. 

A translinguagem se faz presente no processo de constru­«o de significado e 

conhecimento de bil²ngues, mesmo que estes se encontrem em modelos de educa­«o bil²ngue 

aditiva, em que as l²nguas s«o compartimentalizadas, e at® mesmo em contextos monol²ngues. 

Isso se d§ em virtude da translinguagem ser a norma comunicativa desses sujeitos, ou seja, ® 

por meio da mobiliza­«o dos recursos de seu repert·rio que esses sujeitos interagem, 

aprendem e se desenvolvem. 

De acordo com Garcia e Wei (2014), o processo de aprendizagem por meio de novas 

pr§ticas de linguagem (uma l²ngua adicional, por exemplo) ® complexo e depende das 

rela­»es previamente estabelecidas pelo sujeito. Ancorados em Norton (2000), os autores 

afirmam que para desenvolver essas novas pr§ticas de linguagem ® necess§rio o investimento 

do sujeito em participar da aprendizagem. Por isso, a translinguagem ® um elemento 

fundamental no aprendizado e desenvolvimento de sujeitos bil²ngues, visto que ela possibilita 

que esses se engajem emocional e cognitivamente na aprendizagem, pois se apoia nas pr§ticas 

de linguagem e conhecimentos constru²dos anteriormente. Este cen§rio se torna ainda mais 

evidente em alunos bil²ngues emergentes, afinal o conhecimento n«o pode ser acessado se n«o 

pelas pr§ticas com as quais j§ est«o familiarizados, geralmente em sua l²ngua materna. 

Pelo vi®s da aprendizagem de alunos bil²ngues ou bil²ngues emergentes, Garcia e Wei 

(2014) afirmam que a translinguagem ® um meio de aprofundarem seus conhecimentos na 

medida em que ampliam seu repert·rio atrav®s de novas pr§ticas de linguagem. Nesse sentido, 

a translinguagem possibilita um racioc²nio mais aprofundado, proporciona um conte¼do mais 
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s·lido e robusto, fomenta a constru­«o de diversas subjetividades, enquanto desenvolve 

pr§ticas lingu²sticas orais e escritas pertinentes ao contexto escolar (Garcia; Wei, 2014). 

Dentro de um contexto educacional, Garcia e Kano (2014, p. 261, tradu­«o pr·pria)19 

definem a translinguagem como sendo: 

 
[...] um processo pelo qual estudantes e professores se envolvem em pr§ticas 
discursivas complexas que incluem todas as pr§ticas lingu²sticas dos estudantes, a 
fim de desenvolver novas pr§ticas lingu²sticas e manter as antigas, comunicar 
conhecimento apropriado e dar voz a novas realidades sociopol²ticas, questionando a 
desigualdade lingu²stica. 

 

O ¼ltimo elemento citado por Garcia e Kano (2014), de que a translinguagem abarca 

contextos sociopol²ticos outros e que, por consequ°ncia, possibilita a contesta­«o de 

desigualdade lingu²stica, est§ relacionado a duas dimens»es da translinguagem que s«o 

essenciais no contexto educacional: a criatividade e a criticidade. A primeira se refere ¨ 

capacidade de ampliar o racioc²nio em rela­«o aos conhecimentos, normas, regras j§ 

institucionalizadas, inclusive quanto ao uso da linguagem. Este aspecto envolve a ideia de 

expandir limites, estabelecendo uma rela­«o dicot¹mica entre conven­«o e inova­«o, aceit§vel 

e provocativo, por exemplo. J§ a criticidade requer a elabora­«o de questionamentos e 

problematiza­«o fundamentada sobre os conhecimentos estabelecidos sobre fen¹menos 

sociais, culturais, pol²ticos e lingu²sticos. A rela­«o entre essas duas dimens»es ® de 

interdepend°ncia, e ® atrav®s do uso da translinguagem, permeada pela criatividade e 

criticidade, que bil²ngues t°m a possibilidade de constantemente ressignificar suas identidades 

e valores socioculturais. Esse processo din©mico permite o questionamento das ideologias 

monol²ngues t«o fortemente enraizadas no sistema educacional, inclusive em iniciativas de 

educa­«o bil²ngue. 

At® aqui discutimos a translinguagem enquanto fen¹meno e que no cen§rio 

educacional foi nomeada de ótranslinguagem naturalô (Williams, 2012, p. 39), de 

ótranslinguagem performada pelo alunoô20 (Lewis; Jones; Baker, 2012, p. 665) ou de 

ótranslinguagem de correntezaô21 (Garcia, Johnson; Seltzer, 2017, pref§cio xi).  

 

2.2.2.2 Justificativas da perspectiva cognitiva: a altern©ncia de c·digo 

21 Translanguaging Corriente (Garcia; Johnson; Seltzer, 2017). 
20 Pupil-directed translanguaging (Lewis; Jones; Baker, 2012). 

19 ña process by which students and teachers engage in complex discursive practices that include all the 
language practices of students in order to develop new language practices and sustain old ones, communicate 
appropriate knowledge, and give voice to new sociopolitical realities by interrogating linguistic inequalityò 
(Garcia; Kano, 2014, p. 261) 
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  A mistura das l²nguas, quando analisada a partir de uma perspectiva monol²ngue de 

bilinguismo ð que toma como refer°ncia o desempenho idealizado de falantes monol²ngues 

ð ® comumente interpretada como um sinal de falha ou erro na escolha lingu²stica por parte 

do bil²ngue, como se a aprendizagem de uma segunda l²ngua causasse confus«o no falante  

(Grosjean, 1989; 2010; Soltero, 2016). Em algumas inst©ncias, a altern©ncia entre as l²nguas 

tamb®m est§ associada a um d®ficit de intelig°ncia ou baixos n²veis de educa­«o formal. Ela 

pode se manifestar, em linhas gerais, de duas formas: por meio da altern©ncia de l²nguas, 

tamb®m conhecida como code-switching ou por empr®stimo lingu²stico, em ingl°s borrowing 

(Grosjean, 1989; 2010). A altern©ncia ® caracterizada pela troca de uma l²ngua para outra 

dentro do discurso, podendo ocorrer em diferentes n²veis: palavra, sintagma ou senten­a. Por 

exemplo: ñNossa, que reuni«o foi essa?! Boring!ò (no portugu°s, entediante). J§ o 

empr®stimo, por sua vez, refere-se ao uso de uma palavra da outra l²ngua incorporada e 

adaptada fonol·gica e/ou morfologicamente, como no exemplo: ñAquela menina me 

tagueou22 na postagem que ela fezò. 

Essa no­«o deficit§ria associada ¨ mistura das l²nguas tem sido fortemente contestada 

por autores como Grosjean (1989), que defende uma vis«o hol²stica (ou bil²ngue) de 

bilinguismo. Para o autor, ño sujeito bil²ngue ® um ser completo e integrado que n«o pode ser 

decomposto em duas partes separadas. O bil²ngue NëO ® a soma de dois monol²ngues 

completos ou incompletosò23 (Grosjean, 1989, p. 6). Como o pr·prio autor argumenta por 

meio de uma analogia, o bil²ngue ® como um corredor de obst§culos: n«o pode ser avaliado 

nem como velocista nem como saltador, mas como algu®m que domina ambas as habilidades 

de forma integrada e adaptativa (Grosjean, 2010). 

Essa concep­«o de integra­«o encontra resson©ncia no Modelo de Profici°ncia 

Subjacente Comum, desenvolvido por Cummins (1981), que tamb®m parte da ideia de que o 

sujeito bil²ngue ® um ser ¼nico, representado pela met§fora do iceberg (figura 1). Apesar das 

l²nguas parecerem separadas, como se fosse a soma de dois monol²ngues, ambas emergem de 

uma mesma base profunda e compartilhada. Portanto ambos autores convergem ao afirmar 

que o bil²ngue deve ser compreendido n«o pela separa­«o (superficial) de suas l²nguas, mas 

pela integra­«o que as sustenta: um repert·rio articulado por um ¼nico sujeito, que opera com 

flexibilidade e compet°ncia em dois sistemas lingu²sticos diferentes. 

23 ñthe bilingual is an integrated whole which cannot easily be decomposed into two separate parts. The 
bilingual is NOT the sum of two complete or incomplete monolingualsò (Grosjean, 1989, p. 6). 

22 Adapta­«o da palavra inglesa tag. O verbo ñtaguearò implica na marca­«o de uma pessoa em publica­«o de 
m²dias sociais. 
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Essa no­«o de que existe um sistema compartilhado entre as l²nguas de um bil²ngue, 

proposta por autores como Cummins (1981) e Grosjean (1989; 2010), tem recebido respaldo 

emp²rico por meio de estudos com neuroimagem. Tais pesquisas indicam que o c®rebro 

bil²ngue opera com uma mesma rede neural para processar ambas as l²nguas, descartando a 

exist°ncia de circuitos exclusivos para cada sistema lingu²stico (Abutalebi; Green, 2007). No 

entanto, de acordo com Abutalebi e Green (2007), embora a arquitetura neural seja comum, os 

n²veis de ativa­«o cerebral ð especialmente em regi»es relacionadas ao controle cognitivo, 

como o c·rtex pr®-frontal ð variam conforme o grau de profici°ncia na l²ngua adicional (L2). 

Segundo os autores, ña maioria dos estudos de neuroimagem mostra que bil²ngues, 

independentemente da idade de aquisi­«o da L2, ativam §reas cerebrais comuns no hemisf®rio 

esquerdo quando o grau de profici°ncia na L2 ® compar§vel ao da L1ò24 (Abutalebi; Green, 

2007, p. 258, tradu­«o pr·pria). Em contrapartida, quando a l²ngua adicional ainda n«o est§ 

automatizada, seu processamento exige maior esfor­o consciente do bil²ngue. Nesses casos, o 

c®rebro precisa inibir interfer°ncias25 da l²ngua dominante (geralmente a l²ngua materna/L1), 

mobilizar representa­»es lingu²sticas menos acess²veis e selecionar respostas de maneira mais 

deliberada. 

Essa diferencia­«o relacionada ¨ profici°ncia na l²ngua adicional pode ser explicada 

pela hip·tese dos dois n²veis proposta por Petrides (1998 apud Abutalebi; Green, 2007). De 

acordo com esse modelo, o processamento lingu²stico ocorre em dois modos distintos: a 

recupera­«o autom§tica e a recupera­«o controlada. Quando a profici°ncia ® elevada, o acesso 

tende a ocorrer de forma autom§tica, exigindo baixo n²vel de consci°ncia do bil²ngue, uma 

vez que os processos j§ foram internalizados e consolidados. Por outro lado, l²nguas com 

menor grau de profici°ncia envolvem recupera­«o controlada, caracterizada por esfor­o 

consciente e reflexivo para acessar informa­»es lingu²sticas. Nesses casos, o c®rebro precisa 

mobilizar mecanismos adicionais de controle cognitivo, especialmente aqueles ligados ¨ 

aten­«o seletiva, ¨ inibi­«o de respostas concorrentes e ao monitoramento da produ­«o oral. 

Assim, quanto menor o dom²nio da l²ngua adicional, maior a ativa­«o das regi»es neurais 

envolvidas no processamento da linguagem. 

Dentro desse panorama, o fen¹meno do code-switching ð altern©ncia entre l²nguas no 

curso da comunica­«o ð atua como uma forma de exerc²cio intenso do sistema de controle 

cognitivo, particularmente relevante para bil²ngues com n²veis diferentes de profici°ncia entre 

25 Nomenclatura usada pelos autores. 

24 ñmost neuroimaging studies find that bilinguals, independently of the age of L2 acquisition, activate common 
brain areas in the left hemisphere when the degree of L2 proficiency is comparable to L1ò (Abutalebi; Green, 
2007, p. 258) 
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as l²nguas. Para esses, o code-switching exige uma ativa­«o maior dos sistemas de controle 

cognitivo, contribuindo para o fortalecimento dessas fun­»es. 

Al®m disso, ao se analisar o fen¹meno do code-switching, ® fundamental considerar o 

papel do contexto interacional na forma como os bil²ngues ativam e regulam suas l²nguas. 

Para explicitar essa din©mica flex²vel dos sujeitos bil²ngues no que tange ao processamento e 

ao uso das duas l²nguas ð seja de forma simult©nea ou separada ð Grosjean (2010) prop»e a 

teoria dos Modos Lingu²sticos do Bil²ngue26. De acordo com esse modelo, o bil²ngue transita 

por um cont²nuo, que representa diferentes graus em que as l²nguas s«o mobilizadas em 

fun­«o do contexto comunicativo. Essa varia­«o n«o ocorre de forma fixa, mas sim conforme 

o ambiente, o interlocutor e a demanda lingu²stica. 

Vale destacar que Grosjean (1989, 2007, 2010) utiliza o termo ñativarò (e seus 

derivados - ativa­«o, ativada etc.) para ilustrar o uso de uma ou ambas as l²nguas. No entanto, 

como o pr·prio autor reconhece ð e como j§ demonstrado por diversas pesquisas na §rea ð 

ambas as l²nguas permanecem sempre ativas, mesmo em situa­»es aparentemente 

monol²ngues. Assim, o uso do termo ñl²ngua(s) ativada(s)ò n«o se refere a uma ativa­«o no 

c®rebro bil²ngue, mas sim ¨quela l²ngua que est§ sendo mobilizada de forma mais evidente na 

oralidade (tamb®m na escrita) ð ou seja, a que est§ sendo ouvida, falada ou utilizada no 

momento. Por essa raz«o, opto por n«o empregar o termo para evitar a interpreta­«o 

equivocada de que uma das l²nguas poderia estar ñdesligadaò ou ñdesativadaò quando n«o 

aparente no discurso.  

Kroll (2008, p. na) aponta que al®m de desenvolver a profici°ncia em cada uma das 

l²nguas considerando suas particularidades, bil²ngues, por meio da coativa­«o lingu²stica, 

tamb®m desenvolvem uma ñhabilidade cognitiva que lhes permite lidar com as duas l²nguas 

com facilidadeò27. Segundo a autora, ancorada em uma variedade de estudos cognitivos, a 

coativa­«o lingu²stica e o constante manejo de ambas impactam significativamente o c®rebro 

bil²ngue, principalmente no que concerne ¨s fun­»es executivas.  

A seguir, apresentamos a ilustra­«o do cont²nuo dos Modos Lingu²sticos dos 

Bil²ngues, representado por uma linha de dupla seta, com o modo monol²ngue em um extremo 

ð ¨ esquerda ð e o modo bil²ngue no outro ð ¨ direita.  

 

 

 

27 ñcognitive skill that allows them juggle the two languages with easeò (Kroll 
26 Bilingualôs Language Modes. Tradu­«o pr·pria. 
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Figura 2 - Ilustra­«o do Cont²nuo dos Modos Lingu²sticos do Bil²ngue 

 
Fonte: Adaptado de Grosjean (2010). 

 

Na ilustra­«o, a l²ngua base (l²ngua A) ® representada pelos quadrados pretos e a 

mobiliza­«o da outra l²ngua (l²ngua B) ® representada pelos quadrados listrados. Quanto mais 

intenso o tra­o das listras, maior a mobiliza­«o da l²ngua B. Sendo assim, pode-se afirmar 

que:  

ǒ No modo monol²ngue, o sujeito bil²ngue interage com interlocutores 

monol²ngues de apenas uma de suas l²nguas e tenta, tanto quanto poss²vel, 

mobiliz§-la exclusivamente (listras finas e descont²nuas). 

ǒ ê medida que o bil²ngue se desloca ao longo do cont²nuo, passando por 

contextos intermedi§rios ð nos quais interage com pessoas que falam 

diferentes l²nguas, mas n«o compartilham ambas as suas l²nguas ð, ele precisa 

alternar entre os sistemas lingu²sticos, utilizando uma ou outra l²ngua 

conforme o interlocutor (listras cont²nuas e finas). Por exemplo, um bil²ngue 

portugu°s/ingl°s que se encontra em um ambiente com um brasileiro 

(monol²ngue) e um canadense (bil²ngue ingl°s/franc°s) alternar§ entre o 

portugu°s e o ingl°s de acordo com a pessoa com quem estiver falando.  

ǒ No modo bil²ngue, situado no extremo direito do cont²nuo, encontram-se os 

contextos onde o code-switching ® esperado e natural ð geralmente na 

intera­«o com outros bil²ngues que compartilham as mesmas l²nguas (listras 

cont²nuas e grossas). ñNesse modo, os bil²ngues normalmente escolhem uma 

l²ngua para usarem juntos (a l²ngua base) e ent«o, dependendo de v§rios 
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fatores, inserem elementos da outra l²nguaò28 (Grosjean; Miller, 1994, p. 201, 

tradu­«o pr·pria). 

A proposta de Grosjean (2010) refor­a a ideia de flexibilidade e adaptabilidade do 

bil²ngue. O autor aponta que o bil²ngue n«o alterna entre dois sistemas isolados, mas sim 

modula o uso de cada l²ngua conforme as demandas contextuais. A mudan­a de posi­«o ao 

longo do cont²nuo ® um reflexo da compet°ncia adaptativa do bil²ngue ð tal como o corredor 

de obst§culos que ajusta sua estrat®gia conforme o tipo de desafio. 

O modelo descritivo e funcional de Grosjean (2010), baseado em observa­»es de uso 

lingu²stico em contextos reais, ® corroborado pela Teoria de Controle Adaptativo de Green e 

Abutalebi (2013), baseada em evid°ncias de neuroimagem funcional. Os autores apresentam 

um modelo que explica como espec²ficas estruturas neurais s«o recrutadas durante o controle 

da linguagem em bil²ngues, bem como elas modulam a depender dos contextos interacionais. 

A teoria prop»e que diferentes ambientes lingu²sticos ð tais como os tr°s descritos 

por Grosjean (2010)29 ð imp»em exig°ncias distintas sobre processos cognitivos 

relacionados ao controle, como a inibi­«o, o monitoramento de interfer°ncia30 e a sele­«o de 

resposta. Em contextos de uso de duas l²nguas (dois sistemas lingu²sticos em uso mas 

bil²ngues n«o compartilham das mesmas l²nguas) h§ uma grande demanda cognitiva para que 

o bil²ngue mantenha a comunica­«o em cada uma das l²nguas, inibindo constantemente o uso 

da outra em fun­«o de seu interlocutor. J§ em contextos em que bil²ngues compartilham da 

mesma l²ngua (dense code-switching/bilingual language mode) reduz a competi­«o entre 

l²nguas, pois elas passam a atuar de forma mais cooperativa. No entanto, esse contexto exige 

um planejamento oportunista ð ou seja, 

 
fazer uso daquilo que estiver mais prontamente dispon²vel para atingir um objetivo. 
Em geral, falantes podem planejar sua fala de forma oportunista, mas aqui temos um 
sentido mais espec²fico em mente. No caso de falantes bil²ngues, nos referimos a 
adaptar palavras de uma l²ngua para encaix§-las na estrutura sint§tica de outra. 31 
(Green; Abutalebi, 2013, p. 519-520, tradu­«o pr·pria). 

31 ñmaking use of whatever comes most readily to hand in order to achieve a goal. Speakers in general may plan 
their speech opportunistically but we have a specific sense in mind. In the case of bilingual speakers, we mean 
adapting the words of one language to fit into the syntactic frame of anotherò (Green; Abutalebi, 2013, p. 
519-520). 

30 A no­«o de ñinterfer°nciaò, embora empregada pelo autor, n«o ® mais amplamente utilizada na literatura atual 
por carregar uma conota­«o negativa, como se uma l²ngua ñatrapalhasseò a outra. Pesquisas mais recentes 
descrevem esse fen¹meno como competi­«o ou coativa­«o lingu²stica, representando de maneira mais 
apropriada o car§ter natural e adaptativo do processamento das l²nguas do bil²ngue. 

29 Green e Abutalebi (2013) utilizam as nomenclaturas single-language (l²ngua ¼nica), dual-language (duas 
l²nguas) e dense code-switching (densa altern©ncia entre l²nguas) para descrever os tr°s modos comunicativos de 
bil²ngues, que Grosjean (2010) nomeia de monolingual language mode (modo monol²ngue), dual-language 
(duas l²nguas) e bilingual language mode (modo bil²ngue), respectivamente. 

28 ñIn this mode, bilinguals normally adopt a language to use together (the base language) and then, depending 
on a number of factors, mix in the other languageò (Grosjean; Miller, 1994, p. 201). Tradu­«o pr·pria.  
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Evid°ncias emp²ricas recentes fortalecem essa hip·tese. O estudo de Yim e Bialystok 

(2012) investigou como a frequ°ncia na altern©ncia entre l²nguas influencia o desempenho de 

bil²ngues em tarefas em que os participantes precisavam mudar rapidamente entre diferentes 

demandas lingu²sticas. Os resultados mostraram que bil²ngues que frequentemente usavam o 

code-switching no seu dia-a-dia apresentaram melhor desempenho em tarefas que envolviam 

altern©ncia verbal, quando comparados a bil²ngues que n«o t°m o h§bito de alternar entre 

l²nguas. A pesquisa sugere que quanto mais o bil²ngue vivencia o code-switching em 

situa­»es reais, mais ele treina as habilidades de controle cognitivo, o que pode acarretar em 

melhor desempenho em demais tarefas que exigem essas habilidades, tais como 

monitoramento de conflito, inibi­«o de respostas n«o desejadas e flexibilidade mental. 

Em um estudo com bil²ngues franc°s-holand°s, Verreyt et al. (2016) mostraram que 

bil²ngues proficientes em ambas as l²nguas que frequentemente realizam code-switching 

apresentaram melhor desempenho em tarefas de controle inibit·rio quando comparados a 

bil²ngues igualmente proficientes que raramente alternavam entre l²nguas. Os autores 

destacam que ña experi°ncia de altern©ncia lingu²stica, e n«o um alto n²vel de profici°ncia na 

segunda l²ngua, ® o principal determinante da vantagem bil²ngue nos processos de controle 

cognitivoò32 (Verreyt et al., 2016, p. 2, tradu­«o pr·pria). 

O estudo de Kang et al. (2017), com bil²ngues chin°s-ingl°s de diferentes n²veis de 

profici°ncia, investigou como a altern©ncia entre as l²nguas t°m a capacidade de modular o 

controle cognitivo no decorrer da produ­«o oral. Os resultados ñimplicam que a experi°ncia 

com altern©ncia lingu²stica pode ser um dos fatores respons§veis pela vantagem bil²ngue no 

controle executivo.ò (Kang et al., 2017, p. 5.867) 

Os modelos e estudos emp²ricos de neuroimagem abordados anteriormente 

reconfiguram a maneira com que se compreende a altern©ncia e/ou mistura das l²nguas, n«o 

mais como um erro, uma interfer°ncia negativa ou uma confus«o, mas como uma habilidade 

cognitiva e comunicativa sofisticada, que envolve decis»es estrat®gicas, mais ou menos 

automatizadas a depender do grau de profici°ncia nas l²nguas, e contextualmente ancoradas. 

Nesse sentido, o bil²ngue precisa escolher (com maior n²vel de consci°ncia ou n«o) 

adequadamente as palavras de diferentes l²nguas e produzir sons apropriados com base em 

dois sistemas lingu²sticos distintos. O bil²ngue torna-se, assim, um usu§rio ativo e criativo de 

seu repert·rio lingu²stico, ajustando suas escolhas conforme o interlocutor e a situa­«o. 

32 ñlanguage switching experience, rather than high second-language proficiency, is the key determinant of the 
bilingual advantage in cognitive control processesò (Verreyt et al., 2016, p. 2). 
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Diante do exposto, pode-se concluir que a ñmisturaò de l²nguas em sujeitos bil²ngues, 

longe de ser um sinal de defici°ncia ou confus«o, ® uma manifesta­«o natural e altamente 

sofisticada da compet°ncia bil²ngue. Tanto a perspectiva heterogl·ssica, com o conceito de 

translinguagem, quanto a cognitiva, com o code-switching, convergem para a ideia de que o 

bil²ngue possui um repert·rio que compreende sistemas lingu²sticos diferentes mas que 

funcionam de forma articulada e integrada, de onde mobiliza estrategicamente seus recursos 

conforme o contexto.  

 

2.2.3 A sala de aula n«o pode separar por completo o que est§ ñmisturadoò no aluno 
 

 Ao considerar que as l²nguas do bil²ngue operam de forma integrada e din©mica e que 

a altern©ncia entre elas ® um fen¹meno natural, intencional e cognitivamente sofisticado, 

torna-se invi§vel sustentar uma pr§tica pedag·gica baseada na separa­«o r²gida das l²nguas. 

Assim, pr§ticas que reconhecem e valorizam as caracter²sticas que moldam o bil²ngue 

tornam-se mais coerentes com sua realidade. A sala de aula, portanto, precisa refletir essa 

complexidade e promover usos intencionais e estrat®gicos das l²nguas. A seguir, apresento 

caminhos que articulam as premissas te·ricas discutidas anteriormente com possibilidades de 

transposi­«o para a pr§tica pedag·gica de acordo com cada vertente epistemol·gica. 

 

2.2.3.1 Justificativas da perspectiva heterogl·ssica: a pedagogia transl²ngue 

 

A translinguagem pode ser concebida enquanto fen¹meno, discutida anteriormente, 

como tamb®m pode ser vista por uma perspectiva pedag·gica, ou seja, o uso intencional da 

translinguagem em sala de aula por meio de propostas pedag·gicas planejadas pelo professor. 

Williams (2012) nomeia essa abordagem de ótranslinguagem oficialô, j§ Lewis, Jones e Baker 

(2012) a denominam de ótranslinguagem performada pelo professorô33 e grande parte dos 

estudiosos utilizam da nomenclatura proposta por Garcia e Wei (2014): pedagogia 

transl²ngue34. 

De acordo com Garcia, Johnson e Seltzer (2017), o uso de uma pedagogia transl²ngue 

tem como principal prop·sito promover a justi­a social, de forma a trazer equidade no 

processo de ensino, aprendizagem e avalia­«o de bil²ngues, em especial as minorias 

lingu²sticas. Como j§ discutido anteriormente, o contexto deste estudo ® a educa­«o bil²ngue 

34 Translanguaging pedagogy (Garcia; Wei, 2014). 
33 Teacher-directed translanguaging (Lewis; Jones; Baker, 2012). 
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de l²nguas de prest²gio no Brasil, caracterizado majoritariamente por escolas de alunos 

falantes de l²ngua portuguesa que t°m o ingl°s como l²ngua adicional. Apesar das 

individualidades, geralmente esses alunos bil²ngues se situam em pontos muitos pr·ximos do 

cont²nuo bil²ngue, n«o sendo necess§rias grandes adapta­»es para alunos de grupos 

minorit§rios. Todavia, isso n«o significa que alunos bil²ngues brasileiros deste contexto n«o 

possam se beneficiar de uma pedagogia transl²ngue que leve em conta as particularidades do 

seu processo de ensino, aprendizagem e avalia­«o. 

Com o intuito de promover a justi­a social por meio da translinguagem enquanto 

pedagogia, Garcia, Johnson e Seltzer (2017, p. 7) apresentam quatro objetivos do uso da 

translinguagem como uma ferramenta educacional, a saber: 

 
1. Dar suporte aos alunos enquanto se engajam e compreendem conte¼do e textos 
2. Fornecer oportunidades para alunos desenvolverem pr§ticas lingu²sticas em 

contextos acad°micos 
3. Criar espa­os para o bilinguismo e formas de conhecimento dos alunos 
4. Dar suporte ao desenvolvimento socioemocional e identidades bil²ngues dos 

alunos. 
 

Segundo Garcia e Wei (2014), o uso estrat®gico da translinguagem enquanto uma 

abordagem de ensino, al®m de garantir que bil²ngues acessem conte¼dos acad°micos e 

desenvolvam novas pr§ticas lingu²sticas e construam novos conhecimentos, ® uma pedagogia 

transformadora que abarca as pr§ticas fluidas e complexas de bil²ngues e alteram as formas de 

ensinar e aprender desses sujeitos, extrapolando a convencional l·gica monogl·ssica de duas 

l²nguas aut¹nomas.  

Seguindo a defini­«o de translinguagem em contexto educacional proposta por Garcia 

e Kano (2014), apresentada previamente, Garcia e Wei (2014) apresentam objetivos e 

estrat®gias do uso formal da translinguagem em sala de aula pelos professores.  Em rela­«o ¨ 

comunica­«o e apropria­«o dos conte¼dos, professores usam: (i) a tradu­«o para diferenciar e 

adaptar a instru­«o em sala de aula considerando os diferentes n²veis dos alunos; (ii) o di§logo 

colaborativo, a organiza­«o em grupos colaborativos, a leitura de textos multil²ngues, a escuta 

multil²ngue, recursos visuais, aprendizagem por projetos, unidades tem§ticas e pesquisa para 

construir/elucidar conhecimento pr®vio; e (iii) a fala interior e a escrita multil²ngue, 

juntamente com as estrat®gias listadas anteriormente, para aprofundar a compreens«o, 

desenvolver e expandir novos conhecimentos. 

J§ relacionado ao fomento de novas pr§ticas lingu²sticas e preserva­«o das antigas, de 

acordo Garcia e Wei (2014), professores geralmente utilizam: (i) painel de palavras, frases 
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previamente iniciadas, cognatos, compara­«o entre textos multil²ngues, investiga­«o de 

vocabul§rio multil²ngue e investiga­«o de sintaxe e morfologia multil²ngue para promover a 

transfer°ncia interlingu²stica e o desenvolvimento da consci°ncia metalingu²stica; e (ii) 

altern©ncia entre l²nguas e m²dias, tradu­«o, translinguagem na escrita e na fala para suscitar a 

flexibilidade interlingu²stica. 

E por ¼ltimo, no que concerne a colocar em pauta novas realidades sociopol²ticas com 

o intuito de promover o questionamento sobre a desigualdade lingu²stica, segundo Garcia e 

Wei (2014), docentes empregam todas as estrat®gias elencadas acima para engajar seus alunos 

(posicionamento e investimento nas quest»es de identidade) e possibilitar a transposi­«o dos 

limites impostos pela organiza­«o social convencional e sua tradicional hierarquiza­«o das 

l²nguas. O quadro a seguir ilustra esses objetivos e estrat®gias para o ensino de l²ngua e 

conte¼do atrav®s da translinguagem. 

 

Quadro 3 - Objetivos e estrat®gias de ensino por meio da translinguagem 
 Por qu°? 

OBJETIVOS 
O qu°? 
POSSĉVEIS ESTRAT£GIAS  

1 Diferenciar e adaptar Tradu­«o 

2 Construir conhecimento pr®vio Di§logo Colaborativo 
Grupos colaborativos 
Leitura de textos multil²ngues 
Escuta multil²ngue/Recursos visuais 
Aprendizagem por projetos 
Unidades tem§ticas 
Pesquisa 

3 Aprofundar a compreens«o, desenvolver e 
expandir novos conhecimentos, pensamento 
cr²tico 

Todas as estrat®gias acima 
+  
Fala interior 
Escrita multil²ngue 

4 Promover  transfer°ncia interlingu²stica e 
consci°ncia metalingu²stica 

Painel de palavras 
Frases previamente iniciadas 
Cognatos 
Compara­«o entre textos multil²ngues 
Investiga­«o de vocabul§rio multil²ngue 
Investiga­«o de sintaxe e morfologia multil²ngue 

5 Fomentar flexibilidade interlingu²stica Altern©ncia entre l²nguas e m²dias, 
Tradu­«o 
Translinguagem na escrita  
Translinguagem na fala 

6 Suscitar investimento nas quest»es de 
identidade e posicionamento 

Todas as estrat®gias acima 

7 Interrogar desigualdade lingu²stica Todas as estrat®gias acima 
Fonte: Adaptado de Garcia e Wei (2014, p. 120). 
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Apesar de Garcia e Wei (2014) discutirem profundamente aspectos te·ricos e pr§ticos 

da translinguagem (quadro 3), fen¹meno e pedagogia, s«o os autores Garcia, Johnson e 

Seltzer (2017, p. 2, tradu­«o pr·pria)35 que prop»em um robusto modelo de pedagogia 

transl²ngue que: 

 
[...] mostra aos professores como aproveitar, ou tirar o m§ximo proveito, das pr§ticas 
lingu²sticas de seus alunos bil²ngues e comunidades, ao mesmo tempo em que focam 
nos padr»es estabelecidos para o desenvolvimento do conte¼do curricular e da 
linguagem. 

 

A pedagogia transl²ngue proposta pelos autores ® estruturada por tr°s componentes 

fundantes: translanguaging stance, translanguaging design e translanguaging shifts36. 

Utilizando da analogia de uma corda de tr°s fios, como podemos observar na figura 1, os 

autores exemplificam como esses componentes est«o intrinsecamente relacionados e que, 

juntos, propiciam o desenvolvimento dos quatro prop·sitos do uso da translinguagem 

enquanto pr§tica pedag·gica. 

 

Figura 3 - Os componentes da pedagogia transl²ngue 

  
Fonte: Garcia, Johnson e Seltzer (2017, p. 28). 

 

Segundo Garcia, Johnson e Seltzer (2017), o primeiro elemento, translanguaging 

stance, se refere ao posicionamento e cren­as dos professores em rela­«o ¨s suas concep­»es 

de l²ngua, linguagem, bilinguismo, educa­«o etc. Para adotar uma pedagogia transl²ngue, 

pautada em perspectiva heterogl·ssica, o docente precisa assumir e agir de forma a considerar 

a translinguagem como norma comunicativa, recurso e direito de seus alunos bil²ngues. J§ o 

translanguaging design compete ¨s propostas planejadas pelo professor para a sala de aula e 

seus alunos (unidades, aulas, instru­»es, avalia­»es). Segundo os autores, o planejamento 

envolve a promo­«o intencional de a­»es que visam a constru­«o de novas pr§ticas de 

36 Posicionamento transl²ngue, planejamento transl²ngue e deslocamentos transl²ngues, respectivamente. 
(tradu­«o pr·pria). 

35 ñshows educators how to leverage , or use maximum advantage, the language practices of their bilingual 
students and communities while addressing core content and language development standards (Garcia; 
Johnson; Seltzer, 2017, p. 2). 
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linguagem adequadas ¨s expectativas acad°micas, bem como a manuten­«o e valoriza­«o 

daquelas constru²das previamente. O ¼ltimo ófio da cordaô ® o translanguaging shift que 

remete ¨ flexibilidade que o professor precisa ter para alterar o curso de seu planejamento 

para agregar diferentes situa­»es espont©neas que surgem pelo pr·prio uso da translinguagem  

em sala de aula, colocando os alunos como protagonistas de sua aprendizagem. 

Adotar uma pedagogia transl²ngue imp»e algumas limita­»es e desafios devido a 

translinguagem, tanto fen¹meno quanto pedagogia, ainda n«o ser amplamente aceita e 

difundida no cen§rio educacional (Garcia; Wei, 2014). A educa­«o ainda ® uma organiza­«o 

pautada em padr»es r²gidos de compartimentaliza­«o e hierarquiza­«o lingu²stica, 

caracter²stica de uma perspectiva monogl·ssica. Para Garcia e Wei (2014), ® essencial que 

professores adotem uma intencionalidade pedag·gica para a translinguagem, pois ser«o nesses 

espa­os formais de ensino que os alunos poder«o aprender e praticar a mobiliza­«o de todo 

seu repert·rio para a constru­«o de novas pr§ticas lingu²sticas e constru­«o/amplia­«o de 

conhecimento. Entretanto, como a translinguagem ® uma abordagem que desafia normas e 

padr»es, sua aceita­«o nas institui­»es escolares e sistemas avaliativos requer uma mudan­a 

significativa na concep­«o e organiza­«o educacional. 

Estudos brasileiros t°m utilizado o referencial de translinguagem com diferentes 

prop·sitos, tais como: descrever pr§ticas lingu²sticas de sujeitos bil²ngues em diferentes 

contextos de educa­«o bil²ngue; investigar percep­»es sobre a translinguagem; dialogar sobre 

a rela­«o da translinguagem e outros conceitos, como a decolonialidade e a justi­a social; e 

apresentar possibilidades do uso intencional da translinguagem enquanto pr§tica pedag·gicas. 

No que tange ¨ translinguagem enquanto pr§ticas lingu²sticas de alunos bil²ngues, 

Vetromilla (2021) discorre sobre como alunos do terceiro ano do Ensino Fundamental de uma 

escola bil²ngue portugu°s/alem«o ampliam seu repert·rio lingu²stico por meio da 

translinguagem. J§ Silva (2017), apresenta pr§ticas transl²ngues de alunos da Educa­«o 

Infantil de uma escola bil²ngue portugu°s/ingl°s no estado de Goi§s e como uma professora 

legitimiza esses atos comunicativos fluidos, mesmo diante de uma cen§rio em que pr§ticas 

monogl·ssicas s«o formalizadas no projeto pol²tico pedag·gico da institui­«o. Tendo alunos 

dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental como foco de pesquisa, Garcia (2020) mostra como 

o uso da translinguagem foi frequente, principalmente na negocia­«o e facilita­«o no processo 

de constru­«o de conhecimento e comunica­«o, auxiliando no desenvolvimento e expans«o do 

repert·rio lingu²sticos dos alunos. 

Em um estudo com uma turma de primeiro ano do Ensino M®dio de uma escola 

bil²ngue, Lucena e Cardoso (2018) relatam como a translinguagem se concretiza nas pr§ticas 
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comunicativas de alunos e professores. Segundo as autoras, o uso de todo repert·rio 

lingu²stico dos alunos foi um recurso essencial para que conseguissem realizar propostas de 

conte¼dos curriculares complexos em l²ngua adicional, caracter²stica marcante da educa­«o 

bil²ngue. Outros aspectos relevantes da pesquisa tangem os professores, que conseguiram 

fazer o uso e promover a translinguagem em sala de aula, suscitando a criatividade e a 

criticidade. Al®m disso, Lucena e Cardoso (2018) argumentaram que muitas das interven­»es 

bem sucedidas, principalmente as que envolveram a metalinguagem e a interculturalidade, se 

devem ao fato desses professores tamb®m serem bil²ngues, desafiando a l·gica monogl·ssica 

de que ñprofessores nativos monol²ngues de ingl°s s«o os mais qualificados para ministrar o 

curr²culo internacional e que o fato de o/a professor/a falar portugu°s poderia representar um 

problema para o aprendizadoò (Lucena; Cardoso, 2018, p. 148). No final do artigo, as autoras 

chamam a aten­«o para a forma­«o de professores que precisa expandir as quest»es 

lingu²sticas e incorporar quest»es relevantes, como: transdisciplinaridade, letramentos, 

multilinguismo, transculturalismo, sensibilidade em rela­«o aos aspectos sociais e 

antropol·gicos, entre outros.  

Morais, H¿bner e Welp (2023) investigam as percep­»es de alunos e professores do 

quinto ano do Ensino Fundamental de uma escola bil²ngue do sul do Brasil. As autoras 

relatam que muitas das percep­»es est«o atreladas a uma concep­«o monogl·ssica de 

compartimentaliza­«o de l²nguas, principalmente no cen§rio educacional. Todavia, Morais, 

H¿bner e Welp (2023) apontam como a translinguagem se fez presente na sala de aula desses 

alunos e professores e advogam por uma pedagogia transl²ngue que promova o uso da 

linguagem de forma criativa e cr²tica.  

Alguns estudos locais sobre translinguagem, fen¹meno e pedagogia, se dedicam a 

investigar suas rela­»es com outros conceitos, tais como a decolonialidade e justi­a social. 

Rocha e Megale (2023) exploram o conceito de translinguagem para al®m de uma vis«o 

superficial e simplista como o uso da l²ngua materna como suporte aos alunos na 

aprendizagem de uma l²ngua adicional. As autoras argumentam que a translinguagem precisa 

ser tomada como uma pr§tica pedag·gica para decolonizar o ensino de/por meio de l²nguas 

que historicamente tem perpetuado pensamentos hegem¹nicos. 

Em uma aproxima­«o entre pedagogia transl²ngue e decolonialidade, Telles e Welp 

(2022) apresentam uma sugest«o de unidade tem§tica, que tem a translinguagem como 

ancoragem, para alunos imigrantes e brasileiros do Ensino Fundamental de uma escola 

p¼blica. A inten­«o ® mostrar as possibilidades de se desenvolver uma educa­«o lingu²stica 

que valorize os repert·rios e identidades bil²ngues de seus alunos por meio de atividades em 
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duas l²nguas. As autoras consideram que propostas semelhantes ¨ apresentada, com base na 

pedagogia transl²ngue, tem o potencial de transformar a educa­«o lingu²stica localmente, 

desafiando pr§ticas coloniais. 

Trazendo tamb®m alternativas pr§ticas para uma pedagogia transl²ngue em contexto 

brasileiro, Welp e Garc²a (2022) fazem uma reflex«o sobre a translinguagem enquanto 

pedagogia e prop»em uma unidade did§tica para alunos do Ensino M®dio da rede p¼blica, um 

exemplo de como a translinguagem pode ser desenvolvida de forma intencional e planejada, a 

partir de uma lente decolonial.  

Por fim, Pinsdorf (2024) investiga o papel da pedagogia transl²ngue no ensino de uma 

l²ngua adicional e no processo inicial de alfabetiza­«o de bil²ngues. Essa pesquisa-a­«o 

(mestrado) discutiu a inadequa­«o da vis«o monogl·ssica de bilinguismo por meio da an§lise 

da aplica­«o de atividades did§ticas, tendo a translinguagem como recurso pedag·gico em 

uma turma do 1Ü Ano do Ensino Fundamental.  

 Este breve panorama de pesquisas brasileiras sobre a translinguagem teve como 

objetivo exemplificar como esse conceito complexo tem sido abordado por pesquisadores 

locais. A variedade de enfoques e discuss»es promovidas pelos estudos apresentados 

confirmam a natureza multifacetada da translinguagem. Ficou evidente que os autores 

concebem a translinguagem como pr§tica comunicativa de sujeitos bil²ngues e a maioria 

menciona que ela tamb®m ® um recurso valioso para a constru­«o de conhecimento e 

amplia­«o do repert·rio lingu²stico de alunos bil²ngues. Muitos dos pesquisadores 

argumentam a favor da translinguagem, exploram seus aspectos mais profundos, como a 

criatividade e criticidade, e a relacionam com a decolonialidade e a justi­a social. Partindo 

para quest»es pedag·gicas, alguns estudos focaram na translinguagem enquanto pedagogia, 

apresentando possibilidades para o contexto brasileiro. Outro tema menos evidente, mas n«o 

menos relevante, ® a translinguagem e a forma­«o de professores, mais especificamente a 

necessidade de se incluir esta tem§tica (e outros conceitos que a abarcam) na forma­«o inicial 

e continuada dos profissionais que atuam com a educa­«o lingu²stica, em especial a educa­«o 

bil²ngue. 

 

2.2.3.2 Justificativas da perspectiva cognitiva: a consci°ncia metabil²ngue e as conex»es entre 

as l²nguas 

 

 As evid°ncias cient²ficas que sustentam os pressupostos de que as l²nguas n«o operam 

de forma compartimentalizada no c®rebro ð como prop»e o Modelo da Profici°ncia 
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Subjacente Comum de Cummins (1981) ð e de que a altern©ncia entre l²nguas ® uma 

caracter²stica de bil²ngues proficientes, a depender do grau de profici°ncia em ambas as 

l²nguas e do contexto em que se encontram ð conforme o modelo dos Modos Lingu²sticos do 

Bil²ngue (Grosjean, 2010) e a Teoria de Controle Adaptativo (Green; Abutalebi, 2013)  ð 

geram implica­»es significativas para o trabalho pedag·gico em contextos bil²ngues. 

Soltero (2016) destaca que o uso intencional e planejado do code-switching em sala de 

aula constitui uma ferramenta pedag·gica essencial para promover a compreens«o, por parte 

dos alunos, de como suas l²nguas interagem e se influenciam mutuamente. Essa consci°ncia 

est§ diretamente ligada aos componentes que caracterizam o CALP, a base do iceberg de 

Cummins (1981). Segundo a autora, essa compreens«o atua como ñuma ponte para 

compreender diferentes registros e se engajar em atividades lingu²sticas criativas e 

interculturaisò37 (Soltero, 2016, p. 84, tradu­«o pr·pria). 

O termo "consci°ncia metalingu²stica" ® ampliado por Soltero (2016) ao cunhar a 

express«o consci°ncia metabil²ngue, com o objetivo de contemplar as implica­»es cognitivas 

e pedag·gicas da reflex«o e manipula­«o de duas l²nguas em constante intera­«o no c®rebro 

bil²ngue. Trata-se da capacidade de  

 
pensar e processar constantemente as diferen­as e semelhan­as entre duas l²nguas. 
Trata-se da habilidade de manipular ambas as l²nguas simultaneamente, mantendo as 
regras gramaticais e o significado pretendido em cada uma delas38 (Soltero, 2019, p. 
na, tradu­«o pr·pria) 
 

A autora defende que o desenvolvimento da consci°ncia metabil²ngue deve ser 

tamb®m planejado pelo professor, podendo se manifestar em diferentes n²veis: fonol·gico, 

morfol·gico, sint§tico, sem©ntico e pragm§tico. Para isso, s«o necess§rias abordagens 

pedag·gicas que incentivem os alunos a comparar e contrastar as l²nguas, identificando 

semelhan­as e diferen­as estruturais e funcionais entre elas. Neste trabalho, o foco recair§ 

sobre o n²vel fonol·gico da consci°ncia metabil²ngue, dada sua relev©ncia para as 

especificidades do processo de alfabetiza­«o em duas l²nguas, o que ser§ discutido em se­«o 

posterior. 

 Beeman e Urow (2017), tamb®m ancoradas nos princ²pios de transfer°ncia de 

habilidades entre l²nguas (Cummins, 1981), prop»em o espa­o did§tico denominado ñThe 

Bridgeò (A Ponte), no qual os alunos transferem conhecimentos adquiridos em uma l²ngua 

38 ñthinking and constantly processing the differences and similarities between the two languages. It is the ability 
to also simultaneously manipulate both languages while keeping and maintaining the grammar rules and the 
intended meaning of both languages.ò (Soltero, 2019, p. na) 

37 ña bridge to understand different registers, and to engage in creative cross-cultural language activities.ò 
(Soltero, 2016, p. 84). 
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para a outra por meio de compara­»es expl²citas de vocabul§rio, estruturas lingu²sticas e usos 

pragm§ticos. Esse terceiro espa­o lingu²stico ð distinto dos momentos dedicados 

exclusivamente a cada l²ngua ð promove uma consci°ncia metabil²ngue ao permitir que os 

alunos identifiquem tanto as semelhan­as quanto as diferen­as entre as l²nguas em uso. 

A implementa­«o da Ponte frequentemente se concretiza por meio de quadros 

comparativos lado a lado (figura 4), em que os elementos de cada l²ngua s«o organizados 

paralelamente, favorecendo a an§lise contrastiva. Segundo as autoras, essa estrat®gia 

pedag·gica ® uma ferramenta que fortalece a compet°ncia bil²ngue e a profici°ncia bil²ngue 

acad°mica, promovendo o uso intencional das duas l²nguas de forma articulada. 

 
Figura 4 - Exemplo de ñBridgeò com l²nguas organizadas lado a lado 

 
Fonte: Beeman e Urow (2017). 

 
 Escamilla et al. (2014) prop»em uma abordagem pedag·gica robusta para o 

desenvolvimento da biliteracia, denominada ñLiteracy Squaredò (Literacia ao Quadrado). 

Fundamentada em evid°ncias cient²ficas, essa proposta se sustenta em quatro pilares 

principais: pesquisa, desenvolvimento profissional, avalia­«o e instru­«o. O modelo ® voltado 

para bil²ngues emergentes simult©neos, ou seja, crian­as que adquirem duas l²nguas entre 0 e 

5 anos de idade, de acordo com a defini­«o de Baker (2006). Os autores argumentam que 

estudos comprovam os benef²cios da instru­«o em ambas as l²nguas, especialmente no 

fortalecimento da l²ngua menos dominante ð uma perspectiva que dialoga com o Modelo da 

Profici°ncia Subjacente Comum (Cummins, 1981). Al®m disso, em conson©ncia com os 
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pressupostos de Cummins e com uma vis«o hol²stica do bilinguismo, como sugerida por 

Grosjean (1989), Escamilla et al. (2014) defendem uma abordagem de instru­«o igualmente 

hol²stica para a literacia em duas l²nguas. Essa abordagem considera as caracter²sticas 

espec²ficas dos alunos bil²ngues, dando °nfase no desenvolvimento das habilidades de 

oralidade, leitura, escrita e metalinguagem em ambas as l²nguas, ao mesmo tempo que 

fomenta conex»es intencionais entre elas. 

Esses elementos do Modelo Hol²stico de Biliteracia (Escamilla et al., 2014) s«o 

organizados visualmente por meio de uma composi­«o imag®tica (Figura 5), na qual as 

conex»es entre as l²nguas s«o representadas por setas que interligam os blocos de instru­«o 

em cada l²ngua. Essa representa­«o sugere que o que a crian­a desenvolve ou aprende em 

uma das l²nguas pode ð e deve ð ser mobilizado na outra, ativando conhecimentos e 

habilidades compartilhadas, corresponde ao conceito de CALP (Cummins, 1981). 

 
 

Figura 5 - Modelo Hol²stico de Biliteracia proposto por Escamilla et al. (2014) 

 
Fonte: Adaptado de Escamilla et al. (2014) 

 

De acordo com Escamilla et al. (2014), essas conex»es precisam ser estrategicamente 

planejadas e intencionalmente conduzidas para que os alunos possam refletir sobre as 

semelhan­as e diferen­as entre as l²nguas, em um movimento bidirecional ð da l²ngua 

materna para a l²ngua adicional e vice-versa. Entre as estrat®gias sugeridas pelos autores 
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destacam-se: (i) o uso de livros bil²ngues; (ii) o trabalho com cognatos; (iii) o uso estrat®gico 

da linguagem por meio das t®cnicas preview-review (antecipa­«o-revis«o), keyword 

(palavra-chave), anchor charts (quadros de refer°ncia) e estrat®gias informais;  e, por fim, (iv) 

a estrat®gia As² se dice (Thatôs how you say it / £ assim que se diz), que explora compara­»es 

expl²citas entre express»es equivalentes nas duas l²nguas. 

Embora por caminhos distintos, Soltero (2016), Escamilla et al. (2014) e Beeman e 

Urow (2013) convergem na defesa de que as l²nguas n«o devem ser mantidas completamente 

separadas no contexto escolar, pois essa no­«o contraria a l·gica bil²ngue. Esses autores ð 

entre outros que, por quest»es de espa­o, n«o foram inclu²dos neste estudo ð argumentam a 

favor do uso pedag·gico intencional do code-switching, ou seja, da cria­«o de momentos e 

espa­os planejados em que o uso de ambas as l²nguas seja considerado favor§vel e necess§rio. 

Essa pr§tica permite que os alunos acessem e mobilizem sua base compartilhada de 

conhecimentos e habilidades entre as l²nguas (Cummins, 1981). 

A partir desse princ²pio, cabe ¨s escolas e aos professores desenvolverem estrat®gias 

de ensino que possibilitem aos alunos refletir sobre como suas l²nguas interagem, se 

influenciam, se assemelham e se distinguem ð um processo que Soltero (2016) denomina de 

consci°ncia metabil²ngue. 

Assim, os achados da pesquisa na §rea da cogni­«o e suas implica­»es pedag·gicas 

indicam que uma separa­«o r²gida entre as l²nguas n«o ® recomendada. No entanto, isso n«o 

significa que se deva promover uma mistura indiscriminada no uso das l²nguas. Os mesmos 

autores defendem a separa­«o estrat®gica das l²nguas, ou seja, a manuten­«o de tempos bem 

definidos para o uso de cada l²ngua, respeitando suas especificidades lingu²sticas e 

pedag·gicas, bem como tempos para o uso estrat®gico de ambas as l²nguas simultaneamente. 

Essa abordagem permite o desenvolvimento pleno de cada uma, como ilustrado no modelo de 

Cummins (1981), que apresenta os dois picos do iceberg ð distintos, mas interconectados 

pela base comum de habilidades cognitivas, lingu²sticas e acad°micas. 

O quadro a seguir resume os principais posicionamentos desses autores sobre o uso e a 

separa­«o das l²nguas no contexto pedag·gico bil²ngue: 
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Quadro 4 - A separa­«o estrat®gica e a intera­«o intencional entre as l²nguas em contexto 
escolar: o que dizem alguns pesquisadores 

 Separa­«o Estrat®gica das L²nguas Intera­«o Intencional entre as L²nguas 

Soltero 
(2016, p. 51) 

ñAdoto uma posi­«o intermedi§ria. Por um 
lado, a separa­«o das duas l²nguas ® 

necess§ria por raz»es program§ticas e para 
garantir que os alunos desenvolvam a 

LOTE (L²ngua Outra que n«o o Ingl°s) 
acad°mica.ò 

ñPor outro lado, a compreens«o entre as 
l²nguas promove habilidades metalingu²sticas 
que levam a n²veis mais altos de biliteracia e a 
formas mais flex²veis de usar as duas l²nguas, 
como o uso do code-switching pelos alunos 
para preencher lacunas de vocabul§rio, para 

comunica­«o criativa ou com outros 
prop·sitos acad°micos.ò 

Escamilla et 
al. (2014, p. 

79) 

ñCriar um espa­o para que os alunos sejam 
deliberada e estrategicamente bil²ngues ® 
fundamentalmente diferente de alternar 
aleatoriamente entre l²nguas ou do uso 
persistente e consistente da tradu­«o 
simult©nea. A tradu­«o simult©nea ® 

ineficaz para qualquer tipo de 
desenvolvimento bil²ngue.ò 

ñA estrutura do Literacy Squared enfatiza que 
os professores precisam refletir sobre como as 
duas l²nguas dos alunos podem ser usadas de 

forma estrat®gica para potencializar seu 
desenvolvimento intelectual e lingu²stico. 

Al®m disso, reiteramos que estrat®gias 
interlingu²sticas devem ser cuidadosamente e 

intencionalmente ensinadas e aplicadas.ò 

Beeman e 
Urow (2013, 

p.15) 

ñDurante a instru­«o, os professores devem 
planejar cuidadosamente seu uso da 

linguagem para garantir uma abordagem 
estrat®gica no uso das duas l²nguas. [...] o 

uso da linguagem pelos professores ® 
diferente. Antes do momento do Bridge, os 

professores devem escolher apenas 
espanhol ou apenas ingl°s para ensinar 

uma unidade espec²fica.ò 

ñOs alunos, usando tudo o que sabem em 
todas as suas l²nguas, podem alternar entre o 

espanhol e o ingl°s a qualquer momento. Essa 
altern©ncia ® um processo de 
desenvolvimento normal.ò 

Fonte: compila­«o da Autora (2025). 

 

Com base nos autores apresentados, ® poss²vel concluir que a discuss«o entre a 

separa­«o e a intera­«o entre as l²nguas n«o deve ser vista como posi­»es excludentes, mas 

sim complementares no contexto bil²ngue. Os trechos acima corroboram para a import©ncia 

de um planejamento pedag·gico consciente, que articule momentos de instru­«o em cada uma 

das l²nguas separadamente e espa­os em que a intera­«o natural entre elas seja fomentada e 

investigada pelos alunos, promovendo uma aprendizagem coerente com o funcionamento do 

c®rebro bil²ngue.  

Ambas as vertentes ï a heterogl·ssica, por meio da Pedagogia Transl²ngue, e a 

cognitiva, com a Consci°ncia Metabil²ngue e as Conex»es entre as L²nguas ï convergem para 

a conclus«o de que a separa­«o total das l²nguas em sala de aula contradiz o que as evid°ncias 

cient²ficas apontam sobre bil²ngues. As perspectivas defendem a integra­«o intencional e 

estrat®gica das l²nguas em sala de aula, abandonando a l·gica monol²ngue. Todavia, destacam 

que uma abordagem adequada a contextos bil²ngues tamb®m precisa preservar momentos 
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dedicados a cada l²ngua, garantindo a aprendizagem de cada uma delas com suas respectivas 

especificidades.  

 

2.3 ALFABETIZA¢ëO BILĉNGUE 
 

 A presente se­«o tem como foco a fundamenta­«o te·rica sobre a alfabetiza­«o 

bil²ngue. Para isso, foi essencial estabelecer anteriormente os aspectos te·ricos sobre 

bilinguismo e educa­«o bil²ngue adotados neste estudo. A fim de suscitar a base sobre o 

processo de aquisi­«o da l²ngua escrita, come­o com uma discuss«o sobre as perspectivas, 

conceitos e defini­»es que envolvem a alfabetiza­«o em contexto monol²ngue, de forma mais 

abrangente, para depois adentrar as particularidades que envolvem a alfabetiza­«o bil²ngue. 

 

2.3.1 Alfabetiza­«o, letramento e literacia 

 

A alfabetiza­«o ® uma tem§tica amplamente explorada internacionalmente, e passou a 

ser mais sistematicamente investigada e debatida no Brasil em meados de 1960 (Soares; 

Maciel, 2000). Ainda ® um campo de estudo que gera muitas diverg°ncias e discuss»es na 

atualidade, principalmente no que se refere aos m®todos utilizados para o ensino da leitura e 

escrita, que, segundo Mortatti (2000), alternaram-se muitas vezes entre inovadores e 

tradicionais no decorrer das d®cadas. 

Muitas das controv®rsias relacionadas ¨ alfabetiza­«o surgem devido ¨s diverg°ncias 

epistemol·gicas na §rea que s«o intensificadas com as associa­»es ideol·gicas e pol²ticas, 

principalmente no que concerne ao uso, nunca neutro, dos termos alfabetiza­«o, letramento e 

literacia nos documentos oficiais e programas governamentais relacionados ¨ aprendizagem 

da l²ngua escrita  (Bunzen J¼nior, 2019).   

Uma problem§tica que envolve as tr°s nomenclaturas est§ no fato das palavras 

alfabetiza­«o, letramento e literacia serem, popularmente, a tradu­«o para o portugu°s do 

termo literacy, de origem anglo-sax¹nica, como podemos observar na figura a seguir. 

 
 
 
 
 
 
 
 



73 
 

Figura 6 - Tradu­«o dos termos literacia, alfabetiza­«o e letramento pelo Google Tradutor 

  
Fonte: Compila­«o da Autora39 (2025). 

 

Embora os termos tenham a mesma tradu­«o, seus significados s«o diferentes, 

conotando elementos espec²ficos e distintos do processo de aprendizagem da l²ngua escrita, 

sendo ora enaltecidos ou negligenciados nos documentos que direcionam a educa­«o 

brasileira (Arena, 2020).  

A terminologia alfabetiza­«o em si parece ser a que menos envolve controv®rsias, 

visto que autores de diferentes vertentes - Soares (2016), Rojo, (2009) e Morais (2004) da 

linha sociocultural e Dehaene (2012), Morais (2013), Gabriel (2017) e Alves e Finger (2023) 

dos estudos cognitivos da Ci°ncia da Leitura, por exemplo - concordam que este ® um 

processo de aprendizagem do sistema de escrita alfab®tica que perpassa diversas dimens»es, 

como a reflex«o sobre a cadeia sonora da fala, a rela­«o entre fonema e grafema, a mec©nica 

da escrita e da leitura (codifica­«o e decodifica­«o), a apropria­«o das conven­»es 

ortogr§ficas. De acordo com Soares (2020, p. 27), a alfabetiza­«o se caracteriza por um 

ñprocesso de apropria­«o da ñtecnologia da escritaò, isto ®, do conjunto de t®cnicas - 

procedimentos, habilidades - necess§rias para a pr§tica da leitura e da escritaò. 

A palavra alfabetiza­«o aparece com alta frequ°ncia nos documentos: Plano Nacional 

da Alfabetiza­«o pela Idade Certa (PNAIC), BNCC e Pacto Nacional de Alfabetiza­«o 

39 Captura de tela dos resultados da tradu­«o das palavras literacia, alfabetiza­«o e letramento do Google 
Tradutor.  
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(PNA), institu²da pelo Decreto nÜ 9.765, de 11 de abril de 2019, revogado pelo Decreto nÜ 

11.556, de 2023. 

Buscando distanciar-se das tradicionais pr§ticas mecanizadas e descontextualizadas de 

alfabetiza­«o (Albuquerque; Morais; Ferreira, 2008), o letramento, termo brasileiro que surgiu 

em meados de 1980, se refere ¨s pr§ticas e usos sociais e culturais da l²ngua escrita (Soares, 

2016). Essa perspectiva tem sua origem nos estudos socioculturais e tem sido amplamente 

difundida nas ¼ltimas d®cadas, tendo os autores Magda Soares, Marlene Carvalho, Ąngela 

Kleiman, Leda Verdiani Tfouni, Roxane Rojo e Maria Iolanda Monteiro como as principais 

expoentes na §rea. Essas autoras est«o presentes nas bibliografias de 70 cursos de 

Licenciatura em Pedagogia, segundo Cartaxo, Fontana e Smaniotto (2020). Para Santos, 

Santos e Pinheiro (2020, p. 176),  

 
[...] assumir a perspectiva pedag·gica do letramento nos contextos de aprendizagem 
da l²ngua escrita implicaria desenvolver nos alunos compet°ncias lingu²sticas 
favor§veis ¨ participa­«o efetiva e competente nas pr§ticas sociais que permeiam os 
usos sociais da l²ngua escrita na sociedade. 

 

Diante deste contexto, alfabetizar significa apropriar-se do sistema de escrita alfab®tica 

por meio de pr§ticas sociais e culturais de leitura e escrita. Referente a alguns dos  

documentos oficiais e programas governamentais, a nomenclatura letramento foi 

frequentemente utilizada no PNAIC e na BNCC e esteve totalmente ausente no PNA. 

J§ o termo literacia tem sido utilizado pelos estudiosos da Psicolingu²stica da Leitura,  

que o associam a uma capacidade, nas palavras de Morais (2013, p. 4): ñconjunto das 

habilidades da leitura e da escrita (identifica­«o das palavras escritas, conhecimento da 

ortografia das palavras, aplica­«o aos textos dos processos lingu²sticos e cognitivos da 

compreens«o)ò. Essa vertente investiga o processo de aprendizagem da l²ngua escrita pelo 

sujeito, considerando os aspectos lingu²sticos e cognitivos necess§rios para ler e escrever, 

desta forma, a literacia funciona como um construto maior que al®m de outros processos, 

engloba a apropria­«o do sistema de escrita alfab®tica, ou seja, a alfabetiza­«o (Gabriel, 2017; 

Morais, 2013). Vale ressaltar que o termo esteve em grande evid°ncia no PNA, com 12 

inser­»es e esteve completamente ausente na BNCC e no PNAIC.  

A vertente sociocultural, que se utiliza da nomenclatura letramento, aponta que o uso 

do termo literacia ® reducionista por ñignorar os aspectos sociais das pr§ticas de letramentoò 

(Santos; Santos; Pinheiro, 2020, p. 177). Em contrapartida, Morais (2013) argumenta que o 

termo letramento ® reducionista por focar nas pr§ticas sociais e n«o abranger a dimens«o 
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individual da leitura e escrita, ñcomo se o indiv²duo, como ser letrado, n«o tivesse outra 

dimens«o do que a socialò (Morais, 2014, p. 13). 

Diante deste cen§rio, coaduno com Gabriel (2017) que discorre sobre as diferen­as 

que compreendem  a alfabetiza­«o, o letramento e a literacia, mostrando o quanto s«o 

construtos relevantes, distintos e n«o concorrentes. Para a autora, ñn«o se trata de ñou isto, ou 

aquiloò, mas sim de ñisto, aquilo e mais aquiloò, ou seja, perspectivas complementares de um 

objeto complexo.ò (Gabriel, 2017, p. 84).  

De uma forma did§tica, Soares (2016) procura esclarecer a inter rela­«o entre 

alfabetiza­«o e letramento, tendo todo o processo de óaquisi­«o inicial da l²ngua escritaô como 

um termo guarda-chuva que compreende alguns componentes, ou como a pr·pria autora 

denomina, facetas, a saber: faceta lingu²stica, faceta interativa e faceta sociocultural. 

A faceta lingu²stica ® o componente em que Soares (2016) denomina de alfabetiza­«o, 

ou seja, ña apropria­«o do sistema alfab®tico-ortogr§fico e das conven­»es da escrita, objeto 

que demanda processos cognitivos e lingu²sticos espec²ficos e, portanto, desenvolvimento de 

estrat®gias espec²ficas de aprendizagemò (Soares, 2016, p. 29). J§ as facetas interativa e 

sociocultural comp»em o letramento que compreende ñas habilidades de compreens«o e 

produ­«o de textosò (Soares, 2016, p. 29) e ños eventos sociais e culturais que envolvem a 

escritaò (Soares, 2016, p. 29), respectivamente. Segundo a autora, no decorrer da 

aprendizagem inicial da l²ngua escrita, ® essencial que haja uma composi­«o de propostas que 

visem desenvolver tanto a alfabetiza­«o como o letramento.  

Desta forma, me alinho a Soares (2016), Gabriel (2017) e Alves e Finger (2023) ao 

afirmar que, embora os movimentos de alfabetizar e de promover o letramento sejam 

essenciais para a aprendizagem inicial da l²ngua escrita, cada um deles possui diferentes 

especificidades metodol·gicas e pedag·gicas que precisam compreender m¼ltiplos conjuntos 

de procedimentos particulares a cada faceta. 

N«o h§ d¼vidas de que a aprendizagem inicial da l²ngua escrita seja complexa e 

multifacetada, al®m de compreender dois macro componentes: a leitura e a escrita (Soares, 

2016). Sendo assim, para se pesquisar este fen¹meno se faz necess§rio decompor este objeto 

de estudo em suas m¼ltiplas facetas e fun­»es que pode ser investigado por diferentes campos 

do conhecimento. Partindo das classifica­»es propostas, no decorrer das d®cadas,  por Soares 

(1985, 2004, 2016) e Soares e Maciel (2000), Cartaxo, Fontana e Smaniotto (2020) discorrem 

sobre as facetas pelas quais tem-se pesquisado o processo de aquisi­«o inicial da l²ngua 

escrita, incluindo a Psicologia, a Pedagogia, a Lingu²stica, a Psicolingu²stica, a 

Sociolingu²stica e a Sociologia. 
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Soares (2016) aponta que o pesquisador segmenta o objeto de conhecimento, elenca 

uma das partes e a pesquisa dentro da sua §rea de expertise, ou seja, ele estuda um 

componente de todo o processo de aquisi­«o inicial da l²ngua escrita. Todavia, segundo a 

autora, os professores alfabetizadores lidam como o processo de aquisi­«o de l²ngua escrita 

como um todo. Aos profissionais que: 

 
[...] promovem e orientam o processo - aos que ensinam - cabe considerar, sim, cada 
parte, cada faceta, separadamente, uma vez que ® necess§rio desenvolver as 
compet°ncias espec²ficas a cada uma, fundamentando-se nos princ²pios e teorias que 
a elucidam; cabe tamb®m considerar as v§rias facetas em suas rela­»es, de modo a 
desenvolver harmonicamente a aprendizagem do todo, n«o s· como uma estrat®gia 
de ensino, mas sobretudo em respeito aos processos reais de leitura e escrita, em que 
as diferentes compet°ncias n«o atuam separadamente nem em sequ°ncia, mas 
simult©neamente (Soares, 2016, p. 34). 

 

Alves e Finger (2023) tamb®m abordam as controv®rsias que envolvem a alfabetiza­«o 

e o letramento, argumentando que, no contexto de ensino, o processo de alfabetiza­«o deve 

estar intrinsecamente ligado ¨s pr§ticas sociais dos alunos. No entanto, ressaltam que a 

intencionalidade e a sistematiza­«o do trabalho com a estrutura da l²ngua s«o primordiais e 

n«o podem ser negligenciadas no trabalho pedag·gico. 

Diante deste cen§rio de disputas terminol·gicas, Alves, Finger e Brentano (2021 apud 

Alves e Finger (2023), prop»em o Modelo dos Quatro N²veis de Literacia, ancorados nos tr°s 

sentidos de literacia propostos por Morais (2019b, p. 10), a saber:  

 
O primeiro ® a capacidade de ler e escrever palavras de maneira h§bil, isto ®, tendo 
acesso autom§tico, na leitura, ¨s palavras orais correspondentes e, na escrita, ¨s suas 
representa­»es ortogr§ficas. O segundo ® a capacidade (cognitiva, est®tica, 
intencional e participativa) de utilizar essas habilidades [...] e utilizar tudo isso para 
prazer pessoal e participa­«o ativa na sociedade. Enfim, o terceiro sentido permite 
identificar dom²nios de literacia, ou seja, a compet°ncia em uma determinada §rea, 
que pode ser literacia cient²fica, liter§ria, inform§tica ou digital, de sa¼de, da m²dia, 
financeira etc.  

 

Tendo essa vis«o abrangente de literacia, o Modelo dos Quatro N²veis de Literacia ® 

estruturado em quatro n²veis, tendo em vista as habilidades da crian­a: habilidades 

sociometalingu²sticas, literacia alfab®tica, literacia textual e literacia social.  

De acordo com Alves e Finger (2023), a primeira corresponde ao desenvolvimento das 

habilidades de consci°ncia fonol·gica no n²vel sil§bico e intrassil§bico, a habilidade de 

compreens«o da oralidade, aos saberes da literacia familiar (conhecimento ligados ¨ literacia e 

constru²dos com a fam²lia), e ao reconhecimento de elementos culturais, s²mbolos e seus 

significados, que fazem parte do ambiente social em que a crian­a est§ inserida. A literacia 
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alfab®tica refere-se ¨ alfabetiza­«o propriamente dita, ou seja, ¨ apropria­«o do princ²pio 

alfab®tico por meio do desenvolvimento da consci°ncia grafofon°mica, englobando a rota 

fonol·gica e a rota lexical. 

Segundo os autores, a literacia textual configura-se como a habilidade de entender e 

usar os elementos estruturais e lingu²sticos de um texto escrito, englobando a capacidade de 

perceber como palavras e partes do texto se organizam para formar um todo coeso e coerente. 

O quarto e ¼ltimo n²vel, a literacia social, est§ associada ¨s pr§ticas sociais que envolvem o 

texto escrito, no que diz respeito ao ©mbito pragm§tico e discursivo.  

Para Alves e Finger (2023), os n²veis s«o ligados por setas bidirecionais que ilustram 

tanto a continuidade de desenvolvimento sequencial (do mais elementar ao mais complexo) 

na literacia, como tamb®m a influ°ncia de determinado n²vel no desenvolvimento do n²vel 

anterior. Essa vertente postula que, diferente do que prop»e Soares (2020) na abordagem 

Alfaletrar, o contexto de ensino deve prever uma integra­«o entre a instru­«o sistem§tica dos 

elementos lingu²sticos necess§rios para a alfabetiza­«o e as pr§ticas sociais de leitura e 

escrita. Todavia, no que concerne ao desenvolvimento de habilidades da crian­a, h§ sim uma 

sequ°ncia gradual de habilidades a serem adquiridas para que o estudante atinja plenamente a 

literacia social. 

Este estudo dialoga com algumas obras de Magda Soares, especialmente 

Alfabetiza­«o: a quest«o dos m®todos, em que a autora articula teorias e resultados de 

pesquisas de diferentes perspectivas, defendendo uma alfabetiza­«o que valorize pr§ticas 

sociais de leitura e escrita com textos significativos, posicionamento que converge com as 

ideias de Alves e Finger (2023). Com mais de 20 anos de experi°ncia na Educa­«o Infantil e 

nos Anos Iniciais, atuando especialmente na alfabetiza­«o, acredito plenamente que a 

aquisi­«o inicial da l²ngua escrita pode ser promovida por meio de textos aut°nticos e pr§ticas 

sociais de leitura e escrita, visto que dominar a t®cnica da leitura e escrita possibilita e 

promove o desenvolvimento dos alunos em espiral ascendente de complexidade no que tange 

ao letramento. No entanto, ® importante reconhecer que certos conhecimentos precedem 

outros. Como aponta Tolchinsky (2003, p. XXII, grifo nosso): ñ[...] aprender o sistema de 

escrita ® apenas um fio na teia de conhecimentos pragm§ticos e gramaticais que as crian­as 

precisam dominar a fim de tornarem-se competentes no uso da l²ngua escrita, mas ® uma 

aprendizagem imperativa, e promove as outrasò. 
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2.3.2 A faceta lingu²stica 

 

Tendo esclarecido os componentes da aprendizagem da l²ngua escrita e estabelecido o 

foco desta pesquisa no processo de alfabetiza­«o, nesta se­«o me dedico a investigar os 

princ²pios  te·ricos e elementos que direcionam seu ensino e promovem sua aprendizagem. 

Assim como Soares (2016), adoto uma postura conciliat·ria em rela­«o ao ensino da 

alfabetiza­«o (bil²ngue) em contexto escolar, reconhecendo e se utilizando das contribui­»es 

de pesquisadores de diferentes paradigmas que investigam a faceta lingu²stica da 

aprendizagem inicial da l²ngua escrita. Minhas experi°ncias profissionais corroboram a 

concep­«o de Soares (2016) de que, no ©mbito do ensino,  n«o se deve limitar a uma ou outra 

vertente, mas sim concili§-las para compreender um processo complexo e multifacetado como 

a alfabetiza­«o.  

As pesquisas sobre a faceta lingu²stica da aquisi­«o inicial da l²ngua escrita podem 

orientar-se pelo paradigma psicogen®tico (tamb®m conhecido como construtivista), que tem 

Ferreiro como sua principal proponente, ou pelo paradigma fonol·gico, amplamente 

difundido por Ehri. Com base na teoria de desenvolvimento cognitivo de Piaget, o paradigma 

psicogen®tico leva em considera­«o a perspectiva da crian­a, ou seja, as etapas pelas quais ela 

percorre ao se apropriar do princ²pio alfab®tico (Soares, 2016). Neste caso, o conceito de 

escrita se caracteriza por ser um sistema de representa­«o. J§ o paradigma fonol·gico tem 

foco no sistema alfab®tico e como suas propriedades se refletem na escrita das crian­as, nas 

rela­»es entre a cadeia sonora da fala e as letras. Nesta vertente, se evidencia o conceito de 

escrita como um sistema notacional. Desta forma, 

 
[...] s«o as pesquisas na perspectiva psicogen®tica que esclarecem as hip·teses que a 
crian­a vai formulando, em seu processo de conceitualiza­«o da escrita; mas, para 
avan­ar em suas hip·teses [...], a crian­a se baseia na cadeia sonora da fala e sua 
segmenta­«o, ou seja, apoia-se em sua percep­«o dos sons da fala e suas rela­»es 
com os grafemas - e ® o paradigma fonol·gico que estuda esse processo (Soares, 
2016, p. 234). 

 

Sendo assim, este referencial te·rico articula princ²pios te·ricos de estudos lingu²sticos 

e cognitivos que explicam diferentes aspectos da alfabetiza­«o, ora privilegiando um 

paradigma ora prevalecendo outro, visto que a natureza de cada elemento/aspecto ® melhor 

esclarecido por determinadas teorias. No entanto, ® a integra­«o entre essas vertentes que 

permite uma compreens«o mais abrangente e consistente da complexidade envolvida na 

aprendizagem da l²ngua escrita. 
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Pesquisas sobre o processamento da leitura tamb®m refor­am essa perspectiva 

integradora, ao evidenciarem que o c®rebro recorre simultaneamente a duas rotas 

complementares: a rota fonol·gica (ou bottom-up), centrada na convers«o de grafemas em 

fonemas e associada ao paradigma fonol·gico; e a rota lexical (ou top-down), baseada em 

infer°ncias, antecipa­»es e no conhecimento pr®vio do leitor ð aspectos valorizados pelo 

m®todo global, comummente associado ao construtivismo. Alves e Finger (2023) apontam 

que essas descobertas confirmam que diferentes dimens»es da leitura se articulam de forma 

simult©nea e interdependente no processamento cerebral, refor­ando a import©ncia de 

abordagens pedag·gicas que considerem tal dinamicidade. 

Reconhece-se, portanto, que o ato de alfabetizar ® um processo complexo que envolve 

m¼ltiplas dimens»es e que, portanto, exige um olhar atento ¨s contribui­»es de diferentes 

correntes te·ricas. Ainda que este trabalho n«o se proponha a prescrever um ¼nico m®todo, 

parte-se do princ²pio de que a pr§tica docente deve ser sustentada por fundamentos 

consistentes e atualizados sobre os processos cognitivos e lingu²sticos envolvidos na 

alfabetiza­«o. Assim, embora os professores tenham papel central na media­«o da 

aprendizagem e na tomada de decis»es pedag·gicas (Soares, 2016), ® fundamental que essas 

decis»es estejam ancoradas em conhecimentos te·ricos s·lidos, que orientem a identifica­«o 

de dificuldades e o planejamento de interven­»es adequadas. 

A seguir discorro sobre importantes aspectos que abarcam a faceta lingu²stica:  a 

consci°ncia metalingu²stica, a consci°ncia fonol·gica, a consci°ncia fon°mica e a consci°ncia 

grafofon°mica.  

O objeto de conhecimento da faceta lingu²stica ® o processo lingu²stico e cognitivo 

para realizar a convers«o daquilo que ouvimos (fala) em s²mbolos gr§ficos (escrita) e 

vice-versa, ou seja, a apropria­«o do sistema de escrita alfab®tico-ortogr§fico (Soares, 2016), 

sendo que as quest»es ortogr§ficas s«o consolidadas posteriormente.  

O sistema de escrita alfab®tico ® estruturado pela rela­«o entre a cadeia sonora da fala 

(fonemas) e sua representa­«o visual (grafemas). Desta forma, segundo Barrera e Maluf 

(2003), para que a aprendizagem da l²ngua escrita ocorra, ® necess§rio que a crian­a, que j§ se 

utiliza da fun­«o comunicativa da linguagem inconscientemente, reflita sobre aspectos 

formais da linguagem, ou seja, desenvolva a consci°ncia metalingu²stica,  

 
[...] um termo gen®rico que envolve diferentes tipos de habilidades, tais como: 
segmentar e manipular a fala em suas diversas unidades (palavras, s²labas, fonemas); 
separar as palavras de seus referentes (ou seja, estabelecer diferen­as entre 
significados e significantes); perceber semelhan­as sonoras entre palavras; julgar a 
coer°ncia sem©ntica e sint§tica de enunciados (Barrera; Maluf, 2003, p. 492). 
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Com o intuito de estabelecer o que ® a consci°ncia metalingu²stica e suas dimens»es, 

Soares (2016) analisa as converg°ncias e diverg°ncias de classifica­»es de pesquisadores na 

§rea e prop»e as seguintes dimens»es: a consci°ncia pragm§tica, metatextual, sint§tica, 

morfol·gica e fonol·gica. Para a autora, apesar de todas as dimens»es se relacionarem ¨ 

aprendizagem da l²ngua escrita, ® a consci°ncia fonol·gica que engloba a reflex«o, a an§lise e 

a manipula­«o intencional de unidades menores que comp»em a fala, isto ®: palavras, s²labas 

e fonemas. De acordo com Soares (2016), o desenvolvimento destas habilidades est§ 

intrinsecamente ligado ao processo de alfabetiza­«o, em que a crian­a precisa aprender as 

rela­»es dos sons da fala ¨s letras (conjunto de letras) do alfabeto, conseguindo, assim, 

dissociar a sem©ntica da fon®tica (Vygotsky, 1998) e se ater ao significante. 

Mediante intensa an§lise de estudos brasileiros acerca dos impactos da consci°ncia 

fonol·gica na aprendizagem inicial da l²ngua escrita, Carvalho (2010, p. 131) afirma que: 

 
[...] os pesquisadores que t°m se dedicado ¨ investiga­«o das rela­»es entre 
habilidades de consci°ncia fonol·gica e a aprendizagem da leitura e da escrita 
compartilham o consenso de que essas rela­»es s«o de causalidade rec²proca, que as 
habilidades de consci°ncia fonol·gica evoluem de forma progressiva em diferentes 
n²veis, que diferentes tipos de habilidades de consci°ncia fonol·gica contribuem de 
modo diferente no desenvolvimento da leitura e da escrita. 

 

Como apontado anteriormente, a consci°ncia fonol·gica desenvolve-se 

progressivamente e multidimensionalmente, como em um continuum em que a sensibilidade 

aos sons da fala vai desde os segmentos maiores e mais facilmente percept²veis, as s²labas, at® 

as unidades menores, os fonemas, o que os pesquisadores tamb®m nomeiam de consci°ncia 

fon°mica (Alves; Finger, 2023; Morais, 1995; Soares, 2016; Stanovitch, 2000). Uma gama de 

estudos nacionais e internacionais apontam que o n²vel de desenvolvimento da consci°ncia 

fonol·gica ® um preditor no °xito da aprendizagem inicial da l²ngua escrita (Adams; 

Foorman; Lundberg; Beeler, 2006) e suas habilidades come­am a ser desenvolvidas antes 

mesmo do per²odo formal de alfabetiza­«o, ou seja, na educa­«o infantil (Alves; Finger, 

2022).  

Os n²veis de consci°ncia fonol·gica s«o a consci°ncia lexical, a sil§bica, a consci°ncia 

no n²vel intrassil§bico e a fon°mica. A primeira se caracteriza pela habilidade de isolar e 

identificar palavras como uma unidade da fala. Uma dificuldade relacionada a essa habilidade 

est§ no fato de que crian­as pequenas n«o analisam palavras a partir do conceito escrito de 
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palavras, mas sim pela oralidade em que se destacam as palavras de conte¼do40 em 

compara­«o com as palavras funcionais41 (Soares, 2016). De acordo com Ferreiro (2013) e 

Ehri (1975), ® o contato com a l²ngua escrita que possibilitar§ a ressignifica­«o e consolida­«o 

do conceito de palavra, visto que no registro escrito ficam evidentes as fronteiras entre as 

palavras pelos espa­os em branco deixados entre elas. 

A consci°ncia sil§bica se caracteriza pela segmenta­«o e manipula­«o das partes da 

palavra, no n²vel da s²laba. Alves e Finger (2023) indicam as habilidades de consci°ncia 

fonol·gica que podem e devem ser desenvolvidas na educa­«o infantil no n²vel da s²laba, a 

saber: s²ntese e segmenta­«o de s²labas, contagem de s²labas, identifica­«o de s²labas em 

diferentes partes da palavra, produ­«o de uma palavra com uma s²laba dada, exclus«o de 

s²laba, adi­«o de s²laba e transposi­«o de s²labas.  

Segundo os autores, a dimens«o intrassil§bica42 compreende as alitera­»es e rimas, 

semelhan­a entre sons iniciais e finais de palavras, respectivamente. Para exemplificar a 

alitera­«o, observa-se as palavras ótratorô e ótropaô. Ambas possuem o mesmo ataque (ótrô), ou 

seja, a mesma combina­«o de sons que antecedem as vogais (a em trator e o em tropa) da 

s²laba inicial de cada palavra. Vale ressaltar que a alitera­«o tamb®m acontece no n²vel 

sil§bico, como em: folha - fogo; gato - garagem; piano - pipa; e no n²vel fon°mico, como em: 

fada - folha; gato - gota; piano - ponte. O princ²pio da rima ® similar ao da alitera­«o, no 

entanto, a parte da s²laba semelhante ® o n¼cleo, ou seja, a vogal e os demais elementos que se 

seguem ap·s ela, como em: fog«o - mam«o; anel - pastel; f® - picol®. As rimas tamb®m 

podem acontecer no n²vel da palavra, quando a semelhan­a sonora no final das palavras se 

localizam desde as s²labas t¹nicas (n¼cleo ou s²laba inteira), por exemplo: escola - sacola; 

pinheiro - chaveiro; castelo - martelo. 

A consci°ncia fon°mica ® reconhecida por ser o ¼ltimo n²vel de consci°ncia 

fonol·gica e se caracteriza pela consci°ncia no n²vel dos fonemas (Alves; Finger, 2023; 

Soares, 2016). Entretanto, devido ¨ caracter²stica abstrata, n«o segment§vel e nem aud²vel dos 

fonemas (Silva, 2011; Scholes; Willis, 1991; Liberman, 1999), trata-se de uma habilidade 

dif²cil de adquirir (Adams, 1990). Morais (2013, p. 28) esclarece que fonemas n«o s«o sons, 

mas uma ñrepresenta­«o abstrata de um padr«o articulat·rioò. Os fonemas se constituem no 

contraste com outros fonemas, produzindo palavras diferentes e com significados diferentes 

42 ñunidades menores do que uma s²laba, mas ainda maiores do que um segmentoò (Alves; Finger, 2023, p. 65). 

41 palavras que ñt°m apenas uma fun­«o gramatical e nenhum ou inespec²fico conte¼do sem©ntico, como os 
artigos, preposi­»es, conjun­»esò (Soares, 2016, p. 172). 

40 palavras que ñt°m conte¼do sem©ntico claro, como os substantivos, adjetivos, verbos, adv®rbiosò (Soares, 
2016, p. 172). 
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(Morais, 2013; Soares, 2016), por exemplo: identificamos o fonema /v/ n«o porque o 

conseguimos isolar na fala, mas por conseguirmos diferenciar a palavra óvacaô de ófacaô e 

ómacaô. 

A grande dificuldade se encontra no fato dos fonemas n«o serem unidades poss²veis de 

segmentar (pois se sobrep»em e se coarticulam na fala), enquanto sua representa­«o por 

grafemas (letras) se d§ de forma finita, visualmente separada (Morais, 2013). Dada a natureza 

indissoci§vel dos fonemas, Byrne e Fielding-Barnsley (1991) prop»em que a consci°ncia 

fon°mica n«o deve ser associada ¨ habilidade de segmentar fonemas (pois n«o ® poss²vel 

segment§-los), mas sim ¨ habilidade de identific§-los.   

Por meio de uma revis«o de estudos de diferentes vertentes epistemol·gicas, Soares 

(2016) confirma que o desenvolvimento da consci°ncia fon°mica, ou seja, a percep­«o dos 

fonemas, est§ fortemente relacionado ¨ aprendizagem da escrita alfab®tica, ou seja, pelas 

rela­»es estabelecidas entre os fonemas e grafemas. Uma n«o antecede ou sucede a outra, 

visto que ambas acontecem simultaneamente, ñcomo uma rela­«o de intera­«o e influ°ncia 

rec²procaò (Soares, 2016, p. 205). Isso significa que o conhecimento das letras, a identifica­«o 

dos fonemas e a rela­«o entre ambos s«o cruciais para o desenvolvimento da consci°ncia 

fon°mica e vice-versa.  

Diante disso, autores como Soares (2016) e Alves e Finger (2023) alegam que o termo 

óconsci°ncia grafofon°micaô ou óconsci°ncia grafofonol·gicaô, respectivamente, ® mais 

adequado do que óconsci°ncia fon°micaô para representar essa fase de desenvolvimento da 

alfabetiza­«o, dado que a consci°ncia fon°mica ® alcan­ada atrav®s das associa­»es 

grafema-fonema. Ehri e Soffer (1999) definem a consci°ncia grafofon°mica como a 

habilidade de associar grafemas (letras) aos fonemas detectados na oralidade. £ o 

desenvolvimento pleno da consci°ncia grafofon°mica que leva ¨ compreens«o do princ²pio 

alfab®tico (Soares, 2016). 

Embora tanto a leitura quanto a escrita sejam cruciais para a alfabetiza­«o, a literatura 

na §rea (Chomsky, 1977; Ehri, 1997; Frith, 1985; Goswami; Bryant, 1990; Guimar«es, 2005; 

Treiman, 1998) j§ demonstrou que a escrita tem uma predomin©ncia inicial no processo de 

compreens«o do princ²pio alfab®tico. A facilidade na escrita, em um primeiro momento, se 

destaca pela sua natureza mais simples, em que a palavra ® apresentada oralmente, com 

aspectos fonol·gicos e sem©nticos j§ estabelecidos, permitindo que a crian­a fa­a a 

identifica­«o de sons na cadeia sonora da fala (s²labas e fonemas) e sua representa­«o por 

grafemas (Treiman, 1998). £ importante ressaltar que essa ® uma a­«o que demanda menos 

processamento de mem·ria de curto prazo, visto que a crian­a processa segmentos da palavra 
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de cada vez e os relaciona com a(s) letra(s) correspondente(s). Por outro lado, a leitura 

demanda que a crian­a mantenha as rela­»es grafema-fonema na mem·ria por um per²odo 

prolongado, para que, ao final, possa reun²-los e ódecodificarô a palavra escrita apresentada. 

Todavia, conforme a crian­a avan­a na apropria­«o do sistema de escrita alfab®tica por 

meio de propostas que envolvam, al®m de outras estrat®gias, a escrita inventada43, a leitura 

vai, gradualmente, se tornando cada vez mais f§cil para ela. Essa transi­«o marca o in²cio da 

fase ortogr§fica na qual a crian­a come­a a internalizar as normas e conven­»es da l²ngua 

escrita. Neste est§gio da alfabetiza­«o, o progresso na leitura se torna mais not·rio, uma vez 

que, para ler, h§ apenas uma op­«o de resposta (por exemplo, a ¼nica forma de ler a palavra 

óanelô ® /anὑw/). Entretanto, a escrita imp»e maiores desafios, visto que, dependendo da 

l²ngua, um determinado fonema pode ser representado por diferentes grafemas, resultando em 

mais de uma possibilidade de escrita para a mesma palavra (alfabeticamente). Portanto, para 

que a crian­a consiga escrever ortograficamente, ® necess§rio que ela domine as conven­»es 

ortogr§ficas da sua l²ngua. 

Resumindo, recorrendo ¨s palavras de Soares (2016, p. 227), que se baseia em Frith 

(1985), "os est§gios iniciais de leitura e escrita n«o progridem de forma paralela: a fase 

alfab®tica ® alcan­ada primeiro na escrita, e somente depois na leitura; por outro lado, a fase 

ortogr§fica ® alcan­ada na leitura antes de ser consolidada na escrita". Os estudos de Bradley 

e Bryant (1979, p. 512), apontam que, de in²cio, ocorre uma clara distin­«o entre a leitura e a 

escrita em todas as crian­as. No entanto, segundo os autores, ¨ medida que as crian­as 

acumulam mais experi°ncia e desenvolvem suas habilidades na l²ngua escrita, essas duas 

habilidades progressivamente se aproximam e estreitam suas conex»es. 

A habilidade de ler e escrever palavras ortograficamente ® um marco significativo no 

processo de alfabetiza­«o. No entanto, ter essa habilidade n«o garante, por si s·, que a crian­a 

esteja pronta para realizar propostas mais complexas, como a compreens«o e produ­«o de 

textos. Por outro lado, a inefici°ncia na leitura e escrita de palavras impedir«o o envolvimento 

em atividades mais desafiadoras (Adams, 2013). 

 Por quest»es de foco e escopo deste trabalho, uma vez que a alfabetiza­«o ® um campo 

de estudo vasto e multifacetado, decidi concentrar minha pesquisa nos processos de aquisi­«o 

inicial da l²ngua escrita que conduzem ¨ compreens«o do princ²pio alfab®tico e ¨ escrita e 

leitura de palavras. Todavia, ® importante destacar que este recorte ® uma escolha necess§ria 

43 Tamb®m conhecida como escrita criativa ou escrita espont©nea. Soares (2021, p. 231) justifica a escolha da 
terminologia pelo fato desta basear-se no verbo inventar ñque ® o que a crian­a faz ao relacionar, ¨ sua maneira, 
letras que conhece e sons da l²ngua que falaò. 
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para fins de pesquisa, considerando que a crian­a avan­a no desenvolvimento de diversas e 

complexas habilidades para consolidar a alfabetiza­«o.  

 

2.3.3 Alfabetiza­«o em contexto bil²ngue 

 

Com o crescimento intenso de escolas que ofertam educa­«o bil²ngue, em torno de 6% 

a 10% entre os anos de  2014 e 2019 (ABEBI, 2021), a alfabetiza­«o e letramento nesse 

contexto ® um aspecto muito relevante a ser investigado, tanto as pr§ticas vigentes como 

aquelas a serem constru²das ¨ luz da perspectiva que adotamos.  

Como vimos anteriormente, popularmente o termo literacy, da l²ngua inglesa, ® a 

tradu­«o para alfabetiza­«o, letramento e literacia em portugu°s. Como aponta Gabriel 

(2017), o uso dessas nomenclaturas denotam processos diferentes no que tange ¨ 

aprendizagem da l²ngua escrita em nosso pa²s, de forma que uma n«o substitui a outra, mas 

sim se complementam. A autora ainda acrescenta que n«o se confunde, na literatura 

internacional, alfabetiza­«o e literacia pois a aprendizagem inicial da l²ngua escrita ® 

conhecida como early literacy, reading acquisition, reading instruction, beginning literacy, 

entre outros, a depender da perspectiva adotada.  

O processo de aprendizagem da l²ngua escrita, considerando suas m¼ltiplas dimens»es, 

que envolve duas ou mais l²nguas ® denominado de óbiliteraciaô (Hornberger, 1990). 

Respaldada nos estudos de Hornberger (1990, 2003) e de Garcia, Bartlett e Kleifgen (2007) 

sobre o cont²nuo de biliteracia e pluriliteracias, respectivamente, Garcia (2009a) identifica 

quatro modelos de uso de linguagem em pr§ticas de biliteracia, a saber:  

ǒ Modelo convergente de monoliteracia44: a comunica­«o oral pode acontecer em 

duas l²nguas, mas a l²ngua minorit§ria n«o ® utilizada em sua modalidade escrita;   

ǒ Modelo convergente de biliteracia45: as duas l²nguas s«o usadas na oralidade e na 

escrita, mas s«o valorizadas e avaliadas as pr§ticas na l²ngua majorit§ria, al®m dela 

ser refer°ncia para as pr§ticas da l²ngua minorit§ria; 

ǒ Modelo compartimentalizado de biliteracia46: ambas as l²nguas s«o usadas e 

avaliadas na modalidade escrita, mas de forma que uma n«o interaja com a outra, 

ou seja, as pr§ticas seguem padr»es monol²ngues. Usado em escolas que adotam um 

modelo aditivo de educa­«o bil²ngue; 

46 Separate biliteracy model (Garc²a, 2009a, p. 477). 
45 Convergent biliterate model (Garc²a, 2009a, p. 477). 
44 Convergent monoliterate model (Garc²a, 2009a, p. 476). 
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ǒ Modelo flex²vel m¼ltiplo47: todo repert·rio do aluno ® usado na intera­«o com a 

escrita em ambas as l²nguas, adotando pr§ticas fluidas que atendam a norma 

bil²ngue que possibilitem movimentos de integra­«o e separa­«o. Modelo usado em 

escolas que adotam a educa­«o bil²ngue din©mica. 

 

De acordo com Garcia, Johnson e Seltzer (2017), o modelo flex²vel m¼ltiplo de 

biliteracia promove e valoriza o desenvolvimento da modalidade oral e escrita em ambas as 

l²nguas, como tamb®m das conex»es interlingu²sticas (consci°ncia metabil²ngue), como 

ilustra o infogr§fico a seguir. 

 
Figura 7 - Modelo flex²vel m¼ltiplo 

 
Fonte: Adaptado de Garcia (2009a, p. 479) e Garcia, Johnson e Seltzer (2017, p. 143). 

 

O modelo flex²vel m¼ltiplo de biliteracia, segundo Garcia, Johnson e Seltzer (2017), 

quebra com a artificialidade dos tradicionais modelos lineares em que o aluno precisa de 

muito suporte para participar de propostas que envolvem conte¼do curricular complexo, tanto 

na modalidade oral como escrita em l²ngua adicional. Nessas situa­»es, por n«o poderem 

utilizar de todo seu repert·rio para constru­«o de significado, os estudantes n«o conseguem 

performar a­»es com alto grau de exig°ncia. Todavia, os autores indicam que um modelo 

pedag·gico que incorpora o modelo flex²vel m¼ltiplo, como aqueles apresentados no 

referencial te·rico deste estudo ð  tanto da linha sociocultural como da perspectiva cognitiva 

ð promove a­»es de alto n²vel de complexidade em rela­«o ¨ l²ngua escrita, tais como: 

opinar, questionar, discutir, inferir, analisar, sintetizar, comparar atributos lingu²sticos etc. 

Essas habilidades cognitivas e acad°micas mais complexas correspondem ao que Cummins 

(1981) denominou de CALPs. 

Argumento a favor de uma biliteracia que legitimiza as pr§ticas de sujeitos bil²ngues 

no que concerne ¨ l²ngua escrita, possibilitando que alunos desenvolvam a leitura e a escrita 

47 Flexible multiple model (Garc²a, 2009a, p. 477). 
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de forma significativa e inter-relacionada, ou seja, uma vis«o que expande a no­«o de 

compartimentaliza­«o, comumente disseminada em modelos monogl·ssicos de educa­«o 

bil²ngue (Garc²a, 2009a) ou monol²ngue de educa­«o bil²ngue (Grosjean; 1989). Coaduno 

com Garcia, Johnson e Seltzer (2017, p. 155, tradu­«o pr·pria) de que o modelo flex²vel 

m¼ltiplo ñ[...] possibilita o aluno escrever usando sua voz, uma que ® bil²ngue e expressa 

maneiras m¼ltiplas e din©micas de conhecer o texto e contextoò48. 

Como biliteracia ® um termo que representa um processo abrangente no que se refere ¨ 

aprendizagem da l²ngua escrita e suas m¼ltiplas dimens»es, acredito que tal voc§bulo n«o seja 

espec²fico o suficiente para exprimir as particularidades do objeto de estudo deste trabalho, a 

alfabetiza­«o em contextos de educa­«o bil²ngue. Assim sendo, adoto ñalfabetiza­«o 

bil²ngueò, ou seu sin¹nimo ñalfabetiza­«o em duas l²nguasò (Alves; Finger, 2023), para me 

dirigir ¨ aprendizagem inicial da faceta lingu²stica da l²ngua escrita em duas ou mais l²nguas, 

tendo consci°ncia de que ela ® apenas um dos processos que compreende toda a trajet·ria de 

aprendizagem da l²ngua escrita, um processo relativamente r§pido e imprescind²vel, mas n«o 

¼nico e suficiente. 

Pesquisas apontam que, apesar de inconclusivas, as discuss»es sobre a alfabetiza­«o 

bil²ngue ñparecem se acumular em favor das vantagens da biliteracia simult©nea, que enfatiza 

a bidirecionalidade do desenvolvimento da alfabetiza­«o em duas l²nguas, caracterizando-a 

como um processo din©mico e flex²velò (Marcelino; Weissheimer, 2022, p. 33). Megale 

(2017, p. 13) ressalta ñque n«o h§ risco para as crian­as em vivenciarem o processo de 

sistematiza­«o da escrita e da leitura simultaneamente em duas l²nguas no ambiente escolar,ò 

Os resultados do estudo de Finger, Brentano e Ruschel (2019), em contexto brasileiro, se 

alinham com essa vertente, dando ind²cios que a alfabetiza­«o em duas l²nguas n«o acarreta 

em preju²zo cognitivo ou lingu²stico. Alves e Finger (2022) tamb®m advogam por uma 

alfabetiza­«o simult©nea, haja visto as evid°ncias cient²ficas da coativa­«o lingu²stica, ou 

seja, ambas as l²nguas est«o ativadas, mesmo que o falante esteja utilizando uma delas. Nessa 

dire­«o, Lemke et al. (2021) refor­am que o avan­o na escrita em uma das l²nguas est§ 

relacionado ao progresso na outra, evidenciando a interdepend°ncia entre os sistemas 

lingu²sticos e os benef²cios de pr§ticas de biliteracia simult©nea. 

A cren­a de que a alfabetiza­«o em l²ngua adicional deve ocorrer ap·s a crian­a 

demonstrar compet°ncia de leitura e escrita na l²ngua materna est§ ancorada em uma vis«o 

arcaica de bilinguismo e educa­«o bil²ngue (Johnson; Garc²a; Seltzer, 2019). Adoto uma 

48 [...] enables a student write using his or her own voice, one that is bilingual and expresses multiple, dynamic 
ways of knowing el texto y el contexto  (Garcia; Johnson; Seltzer, 2017, p. 155). 
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postura conciliat·ria que valoriza e integra os achados de diferentes perspectivas que 

culminam na no­«o de que (i) as l²nguas n«o est«o separadas no sujeito bil²ngue; (ii) a mistura 

das l²nguas n«o ® um problema a ser solucionado; e (iii) a sala de aula precisa adotar 

estrat®gias que se alinham com os dois princ²pios anteriores.  Sendo assim, os processos de 

aprendizagem (n«o somente de linguagem mas como de quaisquer outros conte¼dos) n«o 

podem ser compartimentalizados, visto que, por mais que a partir de um olhar externo do 

sujeito bil²ngue percebe-se duas l²nguas nomeadas, ñdo ponto de vista interno do falante, h§ 

apenas seu repert·rioò (Otheguy; Garc²a; Reid, 2015 apud Rocha; Megale, 2021, p. 3). Por 

isso, mesmo que uma escola opte por n«o promover intencionalmente pr§ticas de 

alfabetiza­«o na l²ngua adicional simultaneamente ¨ l²ngua materna, n«o significa que esse 

processo n«o ocorra internamente nos sujeitos bil²ngues (Megale, 2017; Alves; Finger, 2022). 

Por isso, as pr§ticas fragmentadas e compartimentalizadas, caracter²stica marcante em 

muitas das escolas bil²ngues brasileiras,   

 
[...] cujos curr²culos s«o organizados de forma a prever hor§rios ou at® mesmo 
turnos e pr®dios distintos para as aulas de l²ngua adicional, n«o faz sentido. Se as 
l²nguas do bil²ngue encontram-se em constante intera­«o e s«o ativadas em paralelo, 
mesmo em contextos espec²ficos que exijam o emprego de apenas uma delas, 
questiona-se qual seria o prop·sito de tal separa­«o. A associa­«o entre os dois 
sistemas lingu²sticos acontece de forma autom§tica na mente da crian­a, e n«o ® 
afetada pela separa­«o arbitr§ria que ® feita na escola (Alves; Finger, 2022, p. 42). 

 

Por essa raz«o, a alfabetiza­«o em contextos de educa­«o bil²ngue precisa acontecer 

intencional e simultaneamente, levando em considera­«o as pr§ticas fluidas de sujeitos 

bil²ngues que mobilizam todo seu repert·rio lingu²stico para criar significado (Garcia; Wei, 

2014). Tal modelo n«o pressup»e um total espelhamento de pr§ticas em ambas l²nguas, visto 

que cada uma possui suas especificidades e o que ® feito em uma l²ngua pode ser 

estrategicamente acessado na outra (Cummins, 1981). Em consequ°ncia disso, alfabetizar em 

duas l²nguas n«o pressup»e alfabetizar um aluno em portugu°s e ingl°s como se alfabetiza um 

aluno monol²ngue em l²ngua portuguesa e um aluno monol²ngue em l²ngua inglesa. Assim 

como o sujeito bil²ngue n«o ® a soma de dois monol²ngues (Grosjean, 1989), a alfabetiza­«o 

bil²ngue n«o ® a soma da alfabetiza­«o em uma e outra l²ngua, mas sim um processo particular 

de alfabetiza­«o que leva em conta o imbricamento de ambas as l²nguas que permeiam o 

repert·rio do aluno. 

Megale e Pinsdorf (2023) apontam, por meio de amostras de escrita de crian­as 

bil²ngues, que a aparente confus«o no uso das l²nguas na escrita ®, em verdade, ind²cio que 

alunos mobilizam seu repert·rio integralmente ao escrever. Caso n«o tenham conhecimento 
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de alguma rela­«o grafofon°mica em uma l²ngua, acessam os conhecimentos constru²dos na 

outra l²ngua, pertinentemente, com o intuito de registrar no papel a palavra almejada. Sendo 

assim, a base da aprendizagem inicial da l²ngua escrita em duas l²nguas precisa abarcar o 

desenvolvimento das habilidades de consci°ncia fonol·gica e suas dimens»es tanto em l²ngua 

materna como em l²ngua adicional, nesta pesquisa portugu°s e ingl°s respectivamente, para 

que alunos bil²ngues ampliem seu repert·rio, construindo os conhecimentos pertinentes e 

necess§rios para ler e escrever em ambas as l²nguas. 

Outro fator relevante para o desempenho favor§vel nas habilidades de consci°ncia 

fonol·gica e, consequentemente no processo de alfabetiza­«o, ® o desenvolvimento da 

oralidade em l²ngua adicional para que tenham repert·rio rico e robusto para ñestabelecer as 

especificidades do sistema de sons na LA.49ò (Alves; Finger, 2022). De acordo com Escamilla 

et al. (2013), neste contexto, a oralidade ® um componente espec²fico da linguagem oral que 

se relaciona com as habilidades de comunica­«o oral para fins acad°micos.  

Escamilla et al. (2014), em Biliteracy from the Start50 (obra em que apresentam uma 

abordagem hol²stica para a instru­«o, avalia­«o e curr²culo para o desenvolvimento de 

biliteracia), advogam sobre a necessidade de um trabalho robusto no desenvolvimento da 

oralidade dos alunos, pois esta contribui significativamente com o processo de aprendizagem 

da leitura e escrita. Dada a sua relev©ncia, os autores colocam a oralidade como um dos 

pilares de sua abordagem pedag·gica, sendo os demais: leitura, escrita e metalinguagem. A 

sugest«o ® que professores sempre adicionem os tr°s componentes da oralidade (estruturas 

lingu²sticas, vocabul§rio e di§logo) em suas aulas, integrando objetivos para o 

desenvolvimento da leitura e escrita e oralidade em ambas as l²nguas (Escamilla, et al. 2014). 

Alves e Finger (2023) tamb®m ressaltam a necessidade de reflex«o sobre a qualidade e 

quantidade de instru­«o e intera­«o em ambas as l²nguas que s«o ofertadas na escola. Por isso, 

a carga hor§ria destinada em l²ngua adicional ® um fator de destaque para se classificar uma 

institui­«o como escola bil²ngue ou escola com carga hor§ria estendida em l²ngua adicional 

(Brasil, 2020). 

O processo de alfabetiza­«o est§ intimamente relacionado ¨s caracter²sticas da l²ngua 

em quest«o, principalmente no que tange ¨ sua fonologia e ortografia (Soares, 2016). Como a 

alfabetiza­«o bil²ngue implica no desenvolvimento de pr§ticas que considerem as 

especificidades de dois sistemas lingu²sticos diferentes, replicar modelos de alfabetiza­«o em 

duas l²nguas de outras localidades, como Canad§ (franc°s e ingl°s) ou Estados Unidos (ingl°s 

50 Biliteracia desde o In²cio (tradu­«o pr·pria). 
49 Os autores utilizam a sigla LA para designar l²ngua adicional. 
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e espanhol), n«o ® adequado visto que as escolas bil²ngues brasileiras, geralmente, optam pelo 

portugu°s e ingl°s como suas l²nguas de instru­«o (educa­«o bil²ngue de l²nguas de prest²gio). 

Ambas s«o consideradas l²nguas alfab®ticas, no entanto, se diferem em seu sistema 

notacional, ou seja, as correspond°ncias grafofon°micas do portugu°s s«o diferentes das do 

ingl°s. As semelhan­as e diferen­as das l²nguas, principalmente quanto ¨s rela­»es de letra e 

som, ser«o essenciais no desenvolvimento da consci°ncia metabil²ngue, no n²vel da 

consci°ncia fonol·gica. 

Escritas de sistema alfab®tico podem ser classificadas de acordo com a coer°ncia e 

consist°ncia das rela­»es entre os fonemas e grafemas, ou seja, ñs«o transparentes as 

ortografias em que as correspond°ncias s«o coerentes e consistentes; s«o opacas as ortografias 

em que as correspond°ncias s«o vari§veis, inconsistentes e arbitr§riasò (Soares, 2016, p. 89). 

Seymour (2005) aponta que um dos impactos da complexidade ortogr§fica de uma l²ngua est§ 

no tempo necess§rio para aprend°-la. As particularidades de cada sistema lingu²stico resulta 

em uma organiza­«o espec²fica de desenvolvimento das habilidades de consci°ncia 

fonol·gica que ora ser«o mais acess²veis na l²ngua materna, ora mais complexas e vice-versa, 

principalmente se considerarmos a l²ngua portuguesa e inglesa, visto que a primeira ® 

considerada uma l²ngua parcialmente transparente com uma estrutura sil§bica simples 

(predomin©ncia de s²labas compostas por consoante + vogal) e a segunda que ® uma l²ngua 

opaca, com estrutura sil§bica complexa (com predomin©ncia de encontros consonantais e 

composi­«o de consoante + vogal + consoante). 

Diante deste contexto, Alves e Finger (2022, p. 47) argumentam sobre a import©ncia 

que:  

 
[...] o professor fa­a uso dos recursos disponibilizados pelo l®xico de cada l²ngua 
para desenvolver os diferentes n²veis de habilidades metafonol·gicas de forma 
diferente em cada sistema lingu²stico. Por exemplo, no que diz respeito ¨ 
consci°ncia das unidades intrassil§bicas referentes ¨ rima, verificamos que a l²ngua 
inglesa, por permitir um n¼mero muito mais expressivo de consoantes em posi­«o 
final de s²laba do que o portugu°s, permite que o professor explore tal habilidade na 
l²ngua adicional em car§ter mais exaustivo. 

 

Desta forma, fica evidente a necessidade de considerar as caracter²sticas de cada 

sistema lingu²stico e suas respectivas potencialidades no planejamento de atividades que 

promovam o desenvolvimento de habilidades de consci°ncia fonol·gica, ora priorizando 

pr§ticas espec²ficas em determinada l²ngua, ora em outra. Ou seja, se as caracter²sticas da 

l²ngua inglesa possibilitam pr§ticas mais apropriadas com rimas, podemos priorizar propostas 

de identifica­«o, manipula­«o e produ­«o de rimas nos momentos em que os conte¼dos est«o 
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sendo ministrados em ingl°s. Tanto a perspectiva heterogl·ssica como os estudos cognitivos 

apontam que as habilidades de consci°ncia fonol·gica desenvolvidas n«o ficam restritas ¨ 

l²ngua em que foram trabalhadas, pois essas l²nguas n«o s«o entidades aut¹nomas em 

bil²ngues. Sendo assim, ® primordial a constru­«o de pr§ticas intencionais, organizadas e 

planejadas para alfabetizar levando em considera­«o todo repert·rio dos alunos (Alves; 

Finger, 2023). 

 Como aponta Soares (2016), a alfabetiza­«o corresponde ¨ faceta lingu²stica da 

aprendizagem inicial da l²ngua escrita, sendo a consci°ncia fonol·gica, uma dimens«o da 

consci°ncia metalingu²stica, sua principal componente. Nos estudos sobre translinguagem 

enquanto pr§tica pedag·gica de Garcia e Wei (2014), os aspectos que envolvem o 

desenvolvimento da consci°ncia metalingu²stica se referem ao quarto objetivo do uso da 

translinguagem de forma planejada pelo professor (desenvolver a consci°ncia metalingu²stica 

e promover as transfer°ncias interlingu²sticas, ou seja, o que Soltero (2016) denomina de 

consci°ncia metabil²ngue) e suas respectivas estrat®gias (painel de palavras, frases 

previamente iniciadas, cognatos, compara­«o entre textos multil²ngues, investiga­«o de 

vocabul§rio multil²ngue e investiga­«o de sintaxe e morfologia multil²ngue), como podemos 

observar no quadro 3.  

Entretanto, essas estrat®gias no desenvolvimento da consci°ncia metabil²ngue n«o 

foram elaboradas levando em considera­«o uma dimens«o t«o espec²fica, no caso a 

consci°ncia fonol·gica. A proposta de pedagogia transl²ngue de Garcia, Johnson e Seltzer 

(2017) tamb®m n«o abarca a fase da alfabetiza­«o em contextos bil²ngues, sendo seu 

p¼blico-alvo alunos do 4Ü Ano do Ensino Fundamental em diante. Da mesma forma, os 

exemplos de Bridge de Beeman e Urow (2013) e os de Escamilla et al. (2014) n«o 

compreendem a etapa da educa­«o infantil em que se desenvolve a consci°ncia sil§bica, a 

consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico e a consci°ncia grafofon°mica. Diante deste 

cen§rio, as estrat®gias apresentadas por esses autores precisar«o ser adaptadas para a faixa 

et§ria e as especificidades do trabalho com a consci°ncia fonol·gica, muito pautada na 

oralidade, visto que a leitura e a escrita ainda est«o em seu processo inicial de 

desenvolvimento.  

 Dado esse panorama, este estudo almeja refletir sobre as atividades de alfabetiza­«o 

bil²ngue elaboradas e implementadas por professores durante uma forma­«o continuada. Essa 

reflex«o se apoia nas vertentes heterogl·ssica e cognitiva de bilinguismo e de educa­«o 

bil²ngue, que, ainda que distintas, sustentam a l·gica bil²ngue aqui defendida. Al®m disso, 
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considerando, como indica Megale (2017), as caracter²sticas, desejos e aspira­»es que 

envolvem especificamente este contexto escolar. 

 
2.4 A FORMA¢ëO DE PROFESSORES PARA O TRABALHO COM A ALFABETIZA¢ëO BILĉNGUE 
 

As problem§ticas e os desafios da forma­«o de professores para atuarem na educa­«o 

b§sica ® uma tem§tica que vem sendo debatida por muitos pesquisadores (Gatti, 2014; 

Lib©neo; Pimenta, 1999; Lib©neo, 2006; Lima; Pimenta, 2017; Saviani, 2009; Tardif, 2012). £ 

un©nime, entre os especialistas, que o modelo de forma­«o inicial das licenciaturas n«o atende 

¨s demandas impostas pela pr§tica docente, que na educa­«o b§sica perpassa as etapas da 

educa­«o infantil, ensino fundamental e ensino m®dio. As principais cr²ticas acerca dos cursos 

de licenciatura referem-se ¨ hierarquiza­«o de saberes te·ricos e pr§ticos (em que se 

privilegiam excessivamente os aspectos te·ricos); ao desalinhamento entre o projeto 

pedag·gico e a estrutura curricular ofertada; ¨ qualidade e pertin°ncia do curr²culo e 

disciplinas tanto de institui­»es p¼blicas e privadas; ¨ baixa carga hor§ria destinada ¨s 

viv°ncias e experi°ncias  de pr§tica docente (est§gios, por exemplo); ao n¼mero expressivo de 

graduados provenientes de cursos de Educa­«o a Dist©ncia (EAD) que possuem muitas 

limita­»es e problem§ticas, entre outros.  

De acordo com Lib©neo (2006), a qualidade do ensino est§ diretamente ligada ¨ 

qualidade da forma­«o de seus profissionais, consequentemente, diante desse cen§rio, ñ[...] o 

diagn·stico ® um s·, os problemas v«o se reproduzindo em  cadeia  em  cada  n²vel de 

forma­«o. As universidades formam mal os futuros professores, os professores formam mal 

os alunosò (Lib©neo, 2006, p. 91). 

A licenciatura que se encarrega da forma­«o de professores para lecionar na educa­«o 

infantil e ensino fundamental, per²odo em que ocorre a alfabetiza­«o, ® o curso de gradua­«o 

em Pedagogia (Brasil, 2006). Hoje, a Pedagogia ® uma curso generalista e panor©mico 

(Gon­alves, 2017) que engloba, al®m da forma­«o para doc°ncia na educa­«o b§sica, o ensino 

no ensino m®dio na modalidade Normal, nas atividades relacionadas a servi­os, apoio e 

gest«o escolar e qualquer outra §rea que envolva conhecimentos pedag·gicos e tamb®m na 

produ­«o e dissemina­«o de conhecimentos cient²fico-tecnol·gicos na §rea (Brasil, 2006).  

De acordo com Lib©neo (2006), a reda­«o das Diretrizes Curriculares Nacionais para o 

Curso de Gradua­«o em Pedagogia (Brasil, 2006) apresenta inconsist°ncias, principalmente 

no que concerne ¨ natureza e aos objetivos do curso que ora se apresenta como uma 

licenciatura ora assume caracter²sticas de um curso de bacharelado em Pedagogia. O autor 
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argumenta por um conceito amplo de pedagogia, sendo a doc°ncia apenas uma de suas 

modalidades, ou seja, ñtodo trabalho docente ® trabalho pedag·gico, mas nem todo trabalho 

pedag·gico ® trabalho docente. Um professor ® um pedagogo, mas nem todo pedagogo 

precisa ser professor.ò (Lib©neo, 2006, p. 850).  

A multifocalidade do curso de Pedagogia, ao visar a forma­«o de professores, gestores 

e pesquisadores,  apresenta desafios que, de acordo com as observa­»es de Lib©neo (2006), 

provocam algumas consequ°ncias significativas. Estas incluem: (i) o enfraquecimento da 

Pedagogia enquanto ci°ncia para atua­«o em pesquisa, inova­«o pedag·gica e pol²ticas 

pol²ticas; (ii) o empobrecimento da an§lise cr²tica no campo educacional; (iii) impacto na 

qualidade da forma­«o profissional do professor que, com um curr²culo abrangente, 

fragmentado e ao mesmo tempo superficial, carece de uma forma­«o robusta para atua­«o em 

sala de aula; (iv) impacto na qualidade da forma­«o profissional de outros profissionais 

essenciais para as escolas, como administradores, coordenadores pedag·gicos, 

psicopedagogos; (v) a secundariza­«o da organiza­«o e gest«o escolar que prejudica 

substancialmente o funcionamento das institui­»es, comprometendo dimens»es importantes 

como a assist°ncia aos professores, desenvolvimento curricular, entre outros. Sintetizando, 

por ser t«o abrangente, o curso de Pedagogia acaba formando profissionais polivalentes com 

conhecimentos mais superficiais, ao inv®s de formar especialistas que tenham um 

aprofundamento te·rico-pr§tico na §rea escolhida.  

Soares (2015, 2018) confirma os apontamentos tecidos por Lib©neo (2006) em rela­«o 

¨ qualidade da forma­«o de profissionais para atuarem na doc°ncia. De acordo com a autora, 

os cursos de Pedagogia se dedicam a diversos conhecimentos e saberes que permeiam a §rea, 

todavia carece das especificidades para formar: 

 
[...] professores de sala de aula preparados para trabalhar nas s®ries iniciais e na 
educa­«o infantil. Pode-se dizer que a situa­«o atual ® de aus°ncia no Pa²s de uma 
forma­«o inicial realmente destinada a professores que atuar«o nessas etapas de 
escolariza­«o (Soares, 2015, p. 149). 

 

Se as defici°ncias na forma­«o profissional de docentes para a educa­«o infantil e 

ensino fundamental - anos iniciais, de forma geral, s«o expressivas, os aspectos relacionados ¨ 

alfabetiza­«o s«o ainda mais alarmantes. Primeiramente, as Diretrizes Curriculares Nacionais 

para o Curso de Gradua­«o em Pedagogia (Brasil, 2006) apresentam de forma global as 

tem§ticas que dever«o compor o curr²culo do curso, sendo uma delas a: 
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[...] decodifica­«o e utiliza­«o de c·digos de diferentes linguagens utilizadas por 
crian­as, al®m do trabalho did§tico com conte¼dos, pertinentes aos primeiros anos 
de escolariza­«o, relativos ¨ L²ngua Portuguesa, Matem§tica, Ci°ncias, Hist·ria e 
Geografia, Artes, Educa­«o F²sica (Brasil, 2006, p. 3). 

 

Esse ® o ¼nico excerto relacionado ao processo de ensino da aprendizagem inicial da 

l²ngua escrita, sendo que a palavra óalfabetiza­«oô n«o ® nem mencionada na normativa. A 

aus°ncia dos processos cognitivos e biol·gicos envolvidos na aprendizagem da leitura 

tamb®m ® identificada na BNCC, que, segundo Pilati, Weissheimer e Prado (2023), apresenta 

uma concep­«o limitada de leitura e linguagem, desconsiderando descobertas cient²ficas 

recentes sobre a natureza n«o espont©nea da leitura e suas implica­»es para o ensino. 

Esse silenciamento sobre a alfabetiza­«o, suas especificidades e complexidades ® 

preocupante pois delega ¨s institui­»es total responsabilidade e autonomia na composi­«o de 

seu curr²culo, ficando a elas a determina­«o de quais/quantas disciplinas ser«o destinadas aos 

componentes do campo de estudos da alfabetiza­«o. Isso fica evidente nas investiga­»es de 

Piccoli (2015), sobre as matrizes de cursos de universidades da regi«o sul do pa²s. A autora 

indica uma not§vel disparidade de foco em disciplinas voltadas aos aspectos conceituais e 

metodol·gicos do ensino da L²ngua Portuguesa nas diferentes universidades: a menor carga 

hor§ria atingindo 3,28% e a maior 8,37%. A m®dia ® de apenas 6,61% da carga hor§ria, sendo 

que o ensino da l²ngua portuguesa ® uma tem§tica robusta e abrangente que envolve processos 

referentes ¨ leitura e escrita desde ¨ educa­«o infantil ao ensino fundamental - anos iniciais, 

uma vez que a alfabetiza­«o ® apenas uma de suas etapas e facetas. Os estudos de Lotfi 

(2011), sobre matrizes de universidades do Estado de S«o Paulo, apresentam resultados 

semelhantes: quase 50% dos cursos possuem apenas 80 horas/aula para a alfabetiza­«o, 19% 

das institui­»es n«o possuem disciplina espec²fica de alfabetiza­«o, quase 20% possui entre 

40 horas/aula e 72 horas/aula na §rea e menos de 13% possui mais que 80 horas/aula para a 

faceta lingu²stica da aprendizagem inicial da l²ngua escrita. 

Esses dados confirmam os apontamentos de Soares (2015, 2018) de que os cursos de 

Pedagogia n«o se aprofundam nos conhecimentos cognitivos e lingu²sticos pelos quais as 

crian­as perpassam no processo de alfabetiza­«o, sendo praticamente inexistentes disciplinas  

que tratam dessas quest»es, como Lingu²stica e Psicolingu²stica. Outra quest«o amplamente 

discutida pela autora, no que tange ¨ forma­«o docente, ® o tradicional  distanciamento entre 

teoria e pr§tica, tamb®m apontado por Rocha e Bissoli (2016) e amplamente analisado por 

Gatti (2010). Soares (2015) critica o excessivo foco dos cursos de Pedagogia em fundamentos 

da educa­«o ao inv®s de pr§ticas reais em contextos de ensino e aprendizagem, n«o somente 
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no que se refere ¨ alfabetiza­«o. A an§lise das ementas dos cursos de Pedagogia, realizada por 

Gatti (2010), mostram a not§vel predomin©ncia dos aspectos te·ricos, como fundamentos, 

pol²tica e contextualiza­«o em detrimento dos aspectos pr§ticos relativos ao ñcontexto 

concreto onde o profissional-professor vai atuarò (Gatti, 2010, p. 1372), ou seja, a escola, a 

sala de aula. 

Quanto aos elementos mais espec²ficos sobre o processo de apropria­«o da l²ngua 

escrita, Gatti (2006) indica que os cursos de gradua­«o n«o os englobam e que nem mesmo 

seus professores possuem forma­«o e conhecimentos suficientes para preparar futuros 

professores para atuarem com a alfabetiza­«o de alunos.  

Em meio a essa realidade, estudiosos apontam algumas alternativas e/ou provid°ncias 

em rela­«o ¨ forma­«o de professores, tais como: a ressignifica­«o dos est§gios de doc°ncia 

do curso de Pedagogia (Gatti, 2014), a reorganiza­«o do curso de Pedagogia em tr°s 

diferentes cursos - bacharelado em pedagogia, licenciatura em educa­«o infantil e licenciatura 

em anos iniciais do ensino fundamental (Lib©neo, 2006), a reformula­«o dos cursos de 

Pedagogia (Soares, 2019), a elabora­«o de uma forma­«o espec²fica para os professores 

alfabetizadores que leve em considera­«o os conhecimentos e saberes caracter²sticos da/para 

alfabetiza­«o51. Segundo Gatti (2014), ® a forma­«o de professores qualificados que atuam em 

sala de aula que promove uma aprendizagem rica e robusta de seus alunos, todavia, como 

aponta a autora, ñum quadro de m§ forma­«o ou de forma­«o inadequada n«o ® processo para 

um dia ou alguns meses, mas para d®cadas. N«o se faz milagres com a forma­«o humana 

mesmo com toda tecnologia dispon²velò (Gatti, 2014, p. 42). 

N«o h§ d¼vidas da necessidade em renovar, ressignificar e reorganizar a forma­«o 

inicial de professores, entretanto essa n«o ® uma a­«o simples e r§pida, pois depende de 

diferentes fatores e muitos s«o os interesses que envolvem as pol²ticas educacionais (Gatti, 

2014). Sendo assim, enquanto uma reforma educacional no ©mbito da forma­«o de 

professores, mais especificamente de professores alfabetizadores, n«o acontece, acredito que 

iniciativas locais de forma­«o continuada, em que se privilegie a colabora­«o entre 

professores-pesquisadores e professores de profiss«o, como advoga Tardif (2012), tem o 

potencial de contribuir para a constru­«o de conhecimentos e saberes essenciais para a 

atua­«o com a alfabetiza­«o.  

Chartier (2010) destaca o quanto ® frut²fera a parceria entre pesquisadores e 

professores na promo­«o de pr§ticas inovadoras e mais assertivas, principalmente na 

percep­«o, por parte dos professores, das complexidades que envolvem a aprendizagem da 

51 Soares em entrevista para Ara¼jo (2017); Gatti (2010) e Mortatti (2019). 
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leitura e escrita. Assim como Tardif (2012), Chartier (2010) ressalta que o professor n«o ® um 

mero aplicador de teorias constru²das pelos professores-pesquisadores, afinal ñas teorias [...] 

s«o pr§ticas, quer dizer eficientes para pesquisar, n«o para ensinarò (Chartier, 2010). Para a 

autora, os conhecimentos cient²ficos desempenham um papel crucial no esclarecimento e 

ressignifica­«o dos saberes experienciais (provenientes da experi°ncia pr§tica dos 

professores) por meio de a­»es que proporcionem o contato com situa­»es reais do exerc²cio 

da profiss«o. Diferentemente de uma transfer°ncia da teoria para a pr§tica, a integra­«o entre 

os conhecimentos te·ricos e a experi°ncia profissional possibilita que professores se 

apropriem de conhecimentos e saberes que ser«o relevantes para alfabetizar seus alunos. 

Albuquerque, Morais e Ferreira (2008) tamb®m argumentam por uma forma­«o associada ¨ 

realidade escolar, tendo em vista o cotidiano da sala de aula e os professores alfabetizadores. 

Para os autores, o distanciamento dos pesquisadores e demais respons§veis pelas prescri­»es 

pedag·gicas s«o ñum obst§culo para a efetiva­«o de inova­»es vi§veis, que permitam 

alfabetizar [...] com °xito e, ao mesmo tempo, garantir a inicia­«o das crian­as no mundo da 

cultura escritaò (Albuquerque; Morais; Ferreira, 2008, p.262). 

Quando nos direcionamos para a forma­«o de professores para atuarem com a 

alfabetiza­«o bil²ngue, foco deste estudo, o cen§rio ® ainda mais delicado e preocupante. 

Como dito anteriormente, a educa­«o bil²ngue ® uma modalidade educacional relativamente 

recente e que tem crescido de forma acelerada no pa²s (Megale, 2019), no entanto nem os 

·rg«os competentes nem as institui­»es formadoras de professores acompanharam esse 

crescimento, de forma que ainda n«o h§ uma regulamenta­«o federal homologada52 que 

oriente a normatiza­«o desta modalidade de ensino nem a forma­«o de seus profissionais.  

Sendo assim, como apontado por Castanharo (2020), os cursos de licenciatura n«o 

abrangem as particularidades da educa­«o bil²ngue, de forma que a forma­«o desses 

professores ainda t°m acontecido por meio de forma­»es continuadas nas pr·prias escolas 

bil²ngues ou por iniciativas individuais dos pr·prios professores (Castanharo, 2020; El Kadri; 

Saviolli; Moura, 2022; F§varo, 2009). Como s«o poucos os pesquisadores e pesquisas sobre 

alfabetiza­«o bil²ngue no Brasil, lacuna apontada pela revis«o sistem§tica apresentada 

anteriormente, ® de se pensar se/como a alfabetiza­«o bil²ngue tem sido discutida nestas 

forma­»es locais e iniciativas pr·prias, e como ela tem acontecido nas escolas bil²ngues. 

 Com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa­«o Pluril²ngue (Brasil, 2020), 

aprovadas em 2020 pelo CNE mas ainda n«o homologadas pelo MEC, surge um poss²vel 

direcionamento em rela­«o ¨ forma­«o de professores para a §rea. No que concerne ¨s etapas 

52 At® a escrita deste estudo. 
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da educa­«o infantil e ensino fundamental, per²odo em que ocorre a alfabetiza­«o, a 

normativa delimita que o professor tenha gradua­«o em Pedagogia ou Letras. Ora, se nem o 

pr·prio curso de Pedagogia, licenciatura respons§vel pela forma­«o de profissionais para 

atuarem com a alfabetiza­«o, tem sido eficiente na forma­«o dos professores alfabetizadores 

(Soares, 2017; Gatti, 2010; Mortatti, 2019), como os profissionais graduados em Letras teriam 

a prepara­«o adequada para lidar com a complexa tarefa de alfabetizar em duas l²nguas?  

A exig°ncia de mais duas certifica­»es para professores de escolas bil²ngues, 

profici°ncia em l²ngua adicional no m²nimo B2 (Common European Framework for 

Languages) e curso de extens«o de 120 horas em educa­«o bil²ngue (ou p·s-gradua­«o na 

§rea), n«o supre as especificidades que envolvem a alfabetiza­«o e a alfabetiza­«o bil²ngue, 

ou seja, essa ® uma tem§tica bastante espec²fica que dificilmente tem sido devidamente 

explorada nas forma­»es iniciais e nas forma­»es continuadas previstas para a §rea. 

O Parecer 2/2020 recomenda ao MEC ña revis«o e moderniza­«o dos cursos de 

Pedagogia, Letras e demais licenciaturasò de forma que esses cursos formem professores para 

esse contexto de atua­«o, algo como ñPedagogia para Educa­«o Bil²ngue e/ou Letras para 

Educa­«o Bil²ngueò (Brasil, 2020, p. 20, 26). 

De acordo com El Kadri, Saviolli e Moura (2022), uma simples adi­«o de disciplinas 

de/sobre educa­«o bil²ngue nos cursos de Pedagogia e Letras n«o parecem ser suficientes para 

uma forma­«o profissional que d° conta das demandas desse contexto educacional, sendo o 

ideal a elabora­«o de uma nova forma­«o, segundo as autoras, que conte com a colabora­«o 

de profissionais de diferentes §reas de conhecimento, necess§rias para a forma­«o do 

profissional que ir§ atuar com a educa­«o bil²ngue.  

Enquanto as reorganiza­»es dos cursos de licenciaturas n«o acontecem, exceto 

algumas iniciativas isoladas, como a reestrutura­«o do curso de Letras-Ingl°s da UEL que 

possui uma modalidade de °nfase em educa­«o bil²ngue, a forma­«o que leve em 

considera­«o as especificidades da §rea agora est«o a cargo de cursos de extens«o, como 

previsto pelo Parecer 2/2020, especializa­»es e forma­»es continuadas nas pr·prias escolas 

bil²ngues, al®m do interesse individual do professor. Todavia, essas forma­»es institucionais 

possuem um car§ter mais generalista, visto a necessidade do professor conhecer diversos 

componentes que perpassam a educa­«o bil²ngue, tais como:  

 
[...] saberes sobre o bilinguismo e sobre o processo de se tornar bil²ngue; 
conhecimento sobre os processos e fatores envolvidos nos multiletramentos; 
conhecimento lingu²stico e sem©ntico de sua l²ngua de trabalho; conhecimento 
acerca das teorias de aquisi­«o de primeira e segunda l²ngua; valoriza­«o da 
pluralidade cultural; compreens«o da organiza­«o de curr²culos e de planejamentos 
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que envolvem o ensino por meio de duas ou mais l²nguas e t°m a interculturalidade 
como eixo central; conhecimento de teorias e modelos educacionais bil²ngues; 
dom²nio da §rea de conhecimento na qual realiza seu trabalho, entre outros tantos 
aspectos importantes que envolvem a educa­«o bil²ngue (Megale, 2018, p. 13-14). 

 

Dado a incipi°ncia da forma­«o de professores para a educa­«o bil²ngue e a falta de 

robustez dos cursos de Pedagogia e forma­»es continuadas no que tange ¨ constru­«o de 

conhecimentos e saberes para a alfabetizar, tenho a consci°ncia de que a alfabetiza­«o 

bil²ngue ® um grande desafio para professores, coordenadores, gestores, pais e, tamb®m, 

alunos de escolas bil²ngues.  

N«o almejo, neste estudo, trazer uma solu­«o milagrosa que suprir§ as lacunas, 

desafios e problemas do trabalho com a alfabetiza­«o bil²ngue, como t«o bem fala Gatti 

(2014), mas sim uma possibilidade para que possamos (professores-pesquisadores e 

professores de profiss«o), colaborativamente, discutir sobre a alfabetiza­«o bil²ngue, elaborar 

e implementar atividades teoricamente informadas que sejam fact²veis para contextos reais de 

sala de aula, considerando o conhecimento emp²rico que esses profissionais v°m construindo 

no decorrer de suas carreiras e os referencias te·ricos mais relevantes na §rea, um avan­o 

comparado ao cen§rio atual. 

 

2.5 RESUMO DA SE¢ëO 

 
 O referencial te·rico que sustenta esse estudo perpassou quatro macrotem§ticas, a 

saber: um breve panorama das pesquisas sobre alfabetiza­«o bil²ngue no pa²s, bilinguismo e 

educa­«o bil²ngue, alfabetiza­«o bil²ngue e a forma­«o de professores para a alfabetiza­«o 

bil²ngue. Foi adotada uma postura conciliat·ria a fim de integrar as contribui­»es recentes dos 

estudos socioculturais e cognitivos nessas §reas, visto que, como lembra Tardif, a pr§tica 

pedag·gica raramente se ancora em uma ¼nica teoria. Pelo contr§rio, os professores 

mobilizam diferentes saberes, concep­»es e abordagens de acordo com as necessidades que a 

sala de aula imp»e. 

 O quadro a seguir apresenta de forma condensada as tem§ticas discutidas e seus 

subtemas, com um breve resumo e os autores mais relevantes que fundamentaram o 

referencial te·rico. 
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Quadro 5 - S²ntese do referencial te·rico 
TEMĆTICAS RESUMO AUTORES 

Panorama das pesquisas sobre alfabetiza­«o 
bil²ngue no Brasil 

As pesquisas (vertentes 
socioculturais e cognitivas) 

evidenciam os temas: intera­«o 
entre as l²nguas; alfabetiza­«o 

sequencial ou simult©nea; 
poss²veis preju²zos; 

qualidade/quantidade da oralidade 
em l²ngua adicional; habilidades 

metalingu²sticas. 

- provenientes da 
revis«o sistem§tica 

Bilinguismo e 
educa­«o 
bil²ngue 

As l²nguas 
do bil²ngue 
n«o est«o 
separadas 

em 
ñcaixinhasò 

O bilinguismo 
din©mico As l²nguas do bil²ngue n«o 

funcionam de forma 
compartimentalizada; s«o sistemas 
interconectados que interagem e se 

influenciam mutuamente. 

- Garc²a (2009a) 

A hip·tese da 
profici°ncia 
subjacente 

comum 

- Cummins (1979; 
1981) 

- Abutalebi e Green 
(2007) 

ñMisturarò 
as l²nguas 
n«o ® um 
problema 

A 
translinguagem A mistura de l²nguas deve ser 

compreendida como pr§tica 
leg²tima, que revela a compet°ncia 

bil²ngue e a capacidade de 
mobilizar o repert·rio lingu²stico 
de forma estrat®gica, contextual e 

significativa. 

- Garc²a (2009a) 
- Garc²a e Wei (2014) 

A altern©ncia 
de c·digo 

- Cummins (1981) 
- Yim e Bialystok 

(2012) 
- Green e Abutalebi 

(2013) 
- Verreyt et al. (2016) 

A sala de 
aula n«o 

pode 
separar por 
completo o 

que est§ 
ñmisturadoò 

no aluno 

A pedagogia 
transl²ngue 

A organiza­«o curricular em 
contextos bil²ngues precisa 

contemplar tempo dedicado a cada 
l²ngua e suas especificidades. 

Al®m disso, deve criar espa­os 
fluidos que promovam, 

intencionalmente, o uso de todo o 
repert·rio do aluno, favorecendo a 

reflex«o sobre semelhan­as e 
diferen­as entre elas. 

- Garc²a e Wei (2014) 
- Garc²a, Johnson e 

Seltzer (2017) 

A consci°ncia 
metabil²ngue e 

as conex»es 
entre as l²nguas 

- Escamilla et al. 
(2014) 

- Soltero (2016) 
- Alves e Finger 

(2023) 

Alfabetiza­«o 
bil²ngue 

Alfabetiza­«o, letramento e 
literacia 

Construtos distintos e relevantes 
que se interrelacionam na 

aprendizagem da l²ngua escrita. 

- Gabriel (2017) 
- Morais (2013) 
- Soares (2016) 

A faceta lingu²stica 

Desenvolvimento da consci°ncia 
fonol·gica (consci°ncia sil§bica, 

intrassil§bica e grafofon°mica) que 
culmina na apropria­«o do sistema 

de escrita alfab®tico. 

- Morais (2013) 
- Soares (2016) 
- Alves e Finger 

(2023) 

Alfabetiza­«o em contexto 
bil²ngue 

A aquisi­«o inicial da l²ngua 
escrita em duas l²nguas. £ 

fundamental observar a qualidade 
e a quantidade da exposi­«o oral 
na l²ngua adicional, desenvolver 

habilidades de consci°ncia 
fonol·gica em ambas as l²nguas, 

- Alves e Finger 
(2022; 2023) 
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respeitar as particularidades de 
cada sistema lingu²stico e 

promover a conex«o entre elas. 

A forma­«o de professores para a alfabetiza­«o 
bil²ngue 

A forma­«o de professores no pa²s 
j§ ® problem§tica para a 

alfabetiza­«o em portugu°s e para 
a educa­«o bil²ngue; quando se 

combinam, os desafios da 
alfabetiza­«o bil²ngue se tornam 

ainda maiores. 

- Lib©neo (2006) 
- Soares (2015; 2018) 
- Gatti (2010; 2014) 
- Castanharo (2020) 
- El Kadri, Saviolli e 

Moura (2022) 

Fonte: A autora (2025). 
 

Na pr·xima se­«o, apresento o percurso metodol·gico. 

 



100 
 

3 DESENHO METODOLčGICO 

 
Students are empowered as they are given voice, a voice that is not 
one or the other, but both, and yet neither. A new voice [é] (Garcia; 
Leiva, 2014, p. 214). 
 
 

Nesta se­«o, apresento a metodologia da pesquisa. Inicio com a natureza da pesquisa e 

em seguida, apresento o contexto de pesquisa e de coleta de dados, os instrumentos da 

pesquisa e o modo de an§lise de dados. Finalizo com as quest»es ®ticas que permeiam o 

trabalho. 

Esta ® uma pesquisa qualitativa interpretativista com enfoque s·cio-hist·rico. A 

pesquisa qualitativa se sustenta por uma multiplicidade de abordagens e perspectivas 

associadas. Segundo Creswell (2014), Denzin e Lincoln (2006) e Rossman e Rallis (1998), 

esta modalidade propicia a emerg°ncia aut°ntica de situa­»es, ou seja,  permite e valoriza a 

aproxima­«o do pesquisador com seu objeto de estudo, indo de encontro aos seus 

participantes em um contexto real. Al®m disso, a pesquisa qualitativa se sustenta nos aspectos 

interpretativos e subjetivos na compreens«o dos fen¹menos estudados. Desta forma, neste 

trabalho, esses elementos s«o evidenciados no envolvimento intr²nseco da pesquisadora na 

forma­«o de professores por meio da proposi­«o, organiza­«o e participa­«o em uma 

forma­«o continuada sobre a alfabetiza­«o bil²ngue. Esse espa­o formativo propiciou um 

contato pr·ximo da pesquisadora com os participantes atrav®s das situa­»es reais e aut°nticas 

que surgiram mediante as trocas de experi°ncias, discuss»es acerca das leituras e outro meios 

de aprofundamento te·rico na §rea, reflex»es sobre as tem§ticas abordadas, constru­«o e 

colabora­«o no desenvolvimento de atividades de alfabetiza­«o bil²ngue que foram objeto de 

observa­«o, registro, an§lise e reflex«o. 

Uma pesquisa que se alinha com o vi®s s·cio-hist·rico reconhece e valoriza o 

indiv²duo em sua totalidade, considerando as quest»es internas e externas relacionadas ao 

sujeito, que permeiam desde os aspectos biol·gicos aos sociais e hist·ricos (Freitas, 2002), ou 

seja, os indiv²duos s«o tidos como seres ñhist·ricos, datados, concretos, marcados por uma 

cultura como criadores de id®ias e consci°ncia que, ao produzirem e reproduzirem a realidade 

social, s«o ao mesmo tempo produzidos e reproduzidos por ela.ò (Freitas, 2002, p. 22). Essa 

perspectiva ® materializada neste estudo pela investiga­«o dos aspectos dial®ticos da 

singularidade e universalidade (Oliveira, 2001), ou seja nos sentidos e significados 

respectivamente, no processo de constru­«o de conhecimento desses indiv²duos que ® 

influenciado por fatores diversos e em constante (re)constru­«o e (re)significa­«o. 
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Como parte deste trabalho contar§ com a participa­«o de diferentes agentes, tais como, 

pesquisadores, professores e coordenadores que atuam na educa­«o bil²ngue, levamos em 

conta o aspecto dial·gico que se estabelece na constru­«o do conhecimento (Bakhtin, 1997) 

acerca da alfabetiza­«o bil²ngue em que as experi°ncias entre esses diversos atores s«o 

propuls«o para aprendizagem e desenvolvimento (Vygotsky, 1991). Desta forma, como 

destaca Freitas (2002), pesquisador e pesquisado est«o envoltos em um constante processo de 

reflex«o, aprendizado e ressignifica­«o.  

 

3.1 CONTEXTO DE PESQUISA - A ESCOLA 

 

Este estudo se concentra no contexto de escolas bil²ngues de l²nguas de prest²gio 

portugu°s/ingl°s, um nicho educacional que h§ pelo menos uma d®cada cresce 

exponencialmente (Megale, 2019) e que ® marcado pela predomin©ncia de institui­»es no 

setor privado, apesar de n«o ser  uma exclusividade de uma elite financeira (Saviolli, 2022). 

Esta pesquisa teve a inten­«o de propiciar  aprendizagem, colabora­«o e 

desenvolvimento entre profissionais que atuam em escola bil²ngue. Para tanto, apresentei a 

pesquisa e a proposta de forma­«o continuada, ñAlfabetiza­«o bil²ngue: das reflex»es te·ricas 

¨s possibilidades pr§ticas em sala de aulaò, ¨ diretoria da escola bil²ngue em que atuei como 

professora e coordenadora por anos e hoje trabalho como assessora pedag·gica. O aceite da 

institui­«o foi formalizado na Declara­«o de Autoriza­«o de Institui­«o Coparticipante e pela 

Plataforma Brasil, mediante parecer 7.177.481. 

A St. Jamesô International School53 ® uma escola internacional bil²ngue situada no 

Norte do Paran§. Pioneira na educa­«o bil²ngue no interior do pa²s, foi fundada em 1998, pelo 

menos dez anos antes do crescente interesse por esse contexto educacional. A institui­«o 

cresceu gradativamente e, atualmente, atende desde a Educa­«o Infantil ao Ensino M®dio, 

contando com aproximadamente 1.200 alunos e 120 colaboradores. A solidez e a experi°ncia 

da escola em rela­«o ¨ educa­«o bil²ngue foi um diferencial para a realiza­«o deste estudo. Os 

25 anos de experi°ncia na §rea fazem com que muitos aspectos elementares e cruciais para a 

educa­«o bil²ngue estejam consolidados (apesar da constante e necess§ria ressignifica­«o) na 

institui­«o, por isso foi poss²vel aprofundar em temas mais espec²ficos e complexos, como a 

alfabetiza­«o bil²ngue. 

A educa­«o infantil da institui­«o ® composta por 5 n²veis ð Toddlers, Pre-Tiny Tots, 

Tiny Tots, Pre-Kinder e Kinder, sendo que o 1Ü Ano tamb®m ® administrado pela coordena­«o 

53 Ver: www.stjames.com.br 
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da educa­«o infantil, visto que ® um ano de transi­«o mas que ainda compreende muitos 

elementos desta primeira etapa de ensino. A aloca­«o de tempo em cada uma das l²nguas 

varia consideravelmente, de forma a contemplar maior carga hor§ria em l²ngua inglesa nos 

primeiros anos e depois uma redu­«o significativa para melhor acomodar o processo de 

alfabetiza­«o em portugu°s. O quadro a seguir ilustra os n²veis, a faixa et§ria, a carga hor§ria 

total por dia e a porcentagem da carga hor§ria ministrada em l²ngua adicional, no caso, a 

l²ngua inglesa. 

Quadro 6 - Caracter²sticas da educa­«o infantil e 1Ü Ano 

N²vel Faixa et§ria Carga hor§ria 
total/dia 

% em l²ngua 
inglesa 

Toddlers a partir de 1 ano e meio 4 horas 90% 

Pre-Tiny Tots entre 2 anos e meio e 3 
anos e meio 4 horas 90% 

Tiny Tots entre 3 anos e meio e 4 
anos e meio 4 horas 85% 

Pre-Kinder entre 4 anos e meio e 5 
anos e meio 4 horas 75% 

Kinder entre 5 anos e meio e 6 
anos e meio 4.5 horas 50% 

1Ü Ano entre 6 anos e meio e 7 
anos e meio 

4.5 horas + 2 horas 
de contraturno 50% 

Fonte: a autora (2025). 

 

A escola desenvolveu seu pr·prio material did§tico, portf·lios bil²ngues tem§ticos que 

contemplam atividades em ambas as l²nguas e perpassam as diferentes §reas de conhecimento, 

como matem§tica, linguagem, movimento, experi°ncias sensoriais etc. Os materiais est«o em 

uso h§ aproximadamente 10 anos e estamos em fase de reestrutura­«o dos mesmos a fim de 

que o novo recurso did§tico seja atualizado e compreenda os novos projetos da institui­«o, 

como o Zen Zone, programa pr·prio de intelig°ncia emocional e atividades da vida pr§tica, 

inspiradas na abordagem montessoriana. 

Os n²veis Pre-Kinder e Kinder contam com um portf·lio de alfabetiza­«o em l²ngua 

portuguesa que direciona o processo de aquisi­«o inicial da l²ngua escrita. Os materiais 

englobam atividades de coordena­«o motora fina, tra­ado das letras, separa­«o sil§bica, rimas, 

alitera­«o, rela­«o grafofon°mica, escrita e leitura de acordo com as necessidades de cada 

faixa et§ria. Al®m disso, os alunos utilizam cadernos (desenho, quadriculado e/ou pauta 

verde) para a formaliza­«o de propostas variadas.  
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Em modelo transicional, o 1Ü Ano combina o uso de livros did§ticos nas disciplinas 

ministradas em l²ngua portuguesa (como nas demais turmas do ensino fundamental) com a 

utiliza­«o de portf·lios em l²ngua inglesa. Neste ¼ltimo, as atividades s«o organizadas de 

forma mais l¼dica e integrada, permitindo que a professora explore a oralidade de maneira 

mais intensa e interdisciplinar. 

O ensino fundamental anos iniciais trabalha com a carga hor§ria de 4 horas e 45 

minutos diariamente, com turmas no turno matutino e vespertino, e um contraturno semanal. 

As aulas de contraturno contemplam encontros no espa­o maker e na biblioteca, bem como 

aulas de arte, educa­«o f²sica e/ou m¼sica. A carga hor§ria em l²ngua inglesa representa 40% 

do tempo total.  

Atualmente, a institui­«o adota livros did§ticos tanto em l²ngua portuguesa quanto em 

l²ngua inglesa. Com o intuito de promover um curr²culo mais integrado, foi realizada uma 

reestrutura­«o na ordem de apresenta­«o dos conte¼dos dos livros de ingl°s, de modo que os 

alunos possam explorar tem§ticas semelhantes nas duas l²nguas.  

 

3.2 CONTEXTO DE GERA¢ëO DE DADOS - A FORMA¢ëO CONTINUADA 

 

A gera­«o de dados dessa pesquisa se deu por meio dos encontros presenciais da 

forma­«o continuada proposta neste estudo, dos question§rios pr® e p·s forma­«o realizados 

com os participantes e pelas produ­»es colaborativas de atividades que visavam promover a 

alfabetiza­«o bil²ngue.  

 A forma­«o continuada ñAlfabetiza­«o bil²ngue: das reflex»es te·ricas ¨s 

possibilidades pr§ticas em sala de aulaò teve como objetivo refletir e discutir sobre a 

alfabetiza­«o bil²ngue e elaborar atividades teoricamente informadas que visem a promo­«o 

da alfabetiza­«o bil²ngue na escola. Os participantes foram professores e coordenadores da 

institui­«o participante. 

De acordo com Saviolli e Ferreira (submetido), o planejamento da forma­«o percorreu 

diversas etapas, resultando em uma proposta personalizada que buscou articular os 

conhecimentos consolidados na literatura cient²fica com as especificidades locais.  

 O primeiro est§gio na elabora­«o da forma­«o foi desenhar a estrutura do trabalho, 

apresentar para a dire­«o da escola e, caso houvesse interesse da institui­«o em participar da 

pesquisa, dar andamento com as quest»es burocr§ticas e processuais que envolvem pesquisas 

com seres humanos, como a Plataforma Brasil e o Comit° de £tica.  
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 A dire­«o da escola recebeu o convite com entusiasmo, demonstrando interesse pela 

forma­«o continuada e ressaltando a import©ncia de trabalhos como esse para o 

desenvolvimento de seus profissionais que, como consequ°ncia, t°m o potencial de contribuir 

com a aprendizagem de seus alunos.  Em colabora­«o, ajustamos alguns elementos ¨s 

necessidades da institui­«o, definindo que: (i) todos os encontros seriam presenciais para que 

os participantes pudessem se conectar com as discuss»es e atividades de forma mais ativa, 

diminuindo as distra­»es comuns de um curso remoto; (ii) os encontros aconteceriam ¨s 

segundas-feiras, dia da semana em que os eventos internos e reuni»es j§ eram realizados na 

escola; (iii) a carga hor§ria seria reduzida para 1 hora e 30 minutos e o hor§rio de in²cio seria 

alterado para ¨s 18h30, assim aproveitar²amos a perman°ncia direta das professoras na escola 

e n«o usar²amos demasiadamente o tempo extra da jornada de trabalho dos profissionais; e 

(iv) alguns encontros aconteceriam na semana pedag·gica de julho, com o intuito de 

aproveitarmos o tempo de forma­«o continuada j§ prevista na institui­«o e diminuirmos a 

quantidade de encontros nas segundas-feiras. 

 Como combinado, organizei o cronograma da forma­«o e encaminhei ¨ dire­«o e 

coordena­«o para que validassem as datas selecionadas para que n«o interferissem com 

eventos j§ programados na escola. Mesmo com as datas definidas, deixei claro que as 

demandas da escola seriam soberanas ¨ pesquisa. Sendo assim, me coloquei ¨ disposi­«o para 

rever e alterar o calend§rio dos encontros sempre que necess§rio. 

Em meados de mar­o de 2024, por meio da plataforma de videoconfer°ncia Zoom, 

apresentei, em linhas gerais, a pesquisa e seus objetivos. E, detalhadamente, discorri sobre a 

forma­«o continuada, explicando como se daria a participa­«o das professoras e 

coordenadoras, a organiza­«o e cronograma dos encontros, as atividades que englobariam a 

proposta, as quest»es ®ticas que envolveriam a pesquisa, os riscos e benef²cios de sua 

participa­«o e, por fim, os aspectos burocr§ticos a serem cumpridos para quem desejasse 

participar da pesquisa, como a leitura e a assinatura do TCLE e a resposta ao question§rio 

pr®vio ¨ forma­«o.  

Como perspectiva de forma­«o de professores, procurei me alinhar ao vi®s da pr§tica 

profissional, amplamente discutida por Tardif (2012) e outros autores. Segundo Tardif (2012), 

essa vertente se dissocia da tradicional separa­«o entre teoria, campo dos professores 

pesquisadores ou formadores universit§rios, e pr§tica, contexto dos professores de profiss«o. 

Nesse sentido, o autor prop»e que a forma­«o de professores precisa estar ¨ servi­o da pr§tica, 

de forma que os conhecimentos cient²ficos sejam ñconcebidos e adquiridos em estreita rela­«o 

com a pr§tica profissional dos professores nas escolasò (Tardif, 2012, p. 286).  
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Inspirada por essa compreens«o, a forma­«o proposta nesta pesquisa foi planejada a 

partir das necessidades do contexto escolar. Um dos fatores que contribuiu diretamente para o 

delineamento dos m·dulos e conte¼dos abordados foi o question§rio pr®vio aplicado antes do 

in²cio dos encontros, cujas respostas evidenciaram motiva­»es e expectativas em rela­«o ¨ 

forma­«o continuada e d¼vidas e curiosidade sobre a alfabetiza­«o bil²ngue. O question§rio 

foi elaborado via Google Forms (Ap°ndice B), e o link foi enviado no grupo de WhatsApp da 

forma­«o. As professoras participantes tiveram o prazo de uma semana para respond°-lo. 

Saviolli e Ferreira (submetido) apresentam a an§lise das respostas das professoras e 

como, a partir delas, foram elaborados os 19 princ²pios para a elabora­«o da forma­«o 

continuada. O quadro abaixo resume esses princ²pios que foram organizados nas seguintes 

tem§ticas: organizacionais, fundamentos te·rico-pr§ticos, aplica­«o pr§tica, rela­»es 

interpessoais e atitudinais. 

 

Quadro 7 - Os princ²pios para a elabora­«o da forma­«o continuada 

TEMĆTICAS PRINCĉPIOS 

Princ²pios 
Organizacionais 

1. Planejar os m·dulos e o cronograma assegurando parte da carga hor§ria para 
integrar as demandas emergentes ao longo da forma­«o. 

Princ²pios dos 
Fundamentos 

Te·rico-Pr§ticos 

2. Fornecer uma base te·rico-pr§tica s·lida sobre alfabetiza­«o bil²ngue, trazendo 
temas atuais, relevantes e ainda n«o acessados pelo grupo. 

3. Estabelecer as premissas que regem a aquisi­«o da l²ngua escrita em sistemas 
alfab®ticos. 

4. Incluir as etapas e as particularidades que envolvem a alfabetiza­«o em l²ngua 
portuguesa. 

5. Incluir as etapas e as particularidades que envolvem a alfabetiza­«o em l²ngua 
inglesa. 

6. Abordar o papel da intera­«o entre as l²nguas no processo de alfabetiza­«o 
bil²ngue, promovendo reflex»es e discuss»es sobre desafios, benef²cios e 
possibilidades. 

7. Incorporar conhecimentos b§sicos sobre a educa­«o bil²ngue que questionem 
cren­as e mitos comuns sobre essa modalidade educacional. 

8. Incentivar reflex»es que desafiem paradigmas e cren­as acerca da alfabetiza­«o e 
alfabetiza­«o bil²ngue. 

Princ²pios da 
Aplica­«o Pr§tica 

9. Garantir a aplica­«o pr§tica dos conhecimentos sobre a alfabetiza­«o bil²ngue 
abordados nas leituras e encontros. 

10. Considerar os poss²veis desafios na implementa­«o de atividades intencionais de 
alfabetiza­«o bil²ngue na escola. 

11. Divulgar as atividades elaboradas na forma­«o com a equipe diretiva da escola 
com o intuito de obter a autoriza­«o para implementar as atividades elaboradas. 

12. Estabelecer reuni»es colaborativas para a cria­«o de elementos que organizem e 
garantam a aplica­«o consistente de atividades que promovam a alfabetiza­«o 
bil²ngue. 

13. Organizar o acompanhamento do planejamento e implementa­«o de atividades de 
alfabetiza­«o bil²ngue, designando um respons§vel para colaborar com as 
professoras. 
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Princ²pios das 
Rela­»es 

Interpessoais 

14. Fomentar a colabora­«o entre as professoras e com a comunidade externa. 
15. Promover a integra­«o entre as participantes, criando um ambiente descontra²do e 

harmonioso, para al®m da esfera profissional. 
16. Fomentar um ambiente que promova o crescimento pautado no feedback sincero, 

respeitoso e construtivo. 

Princ²pios 
Atitudinais 

17. Evidenciar as contribui­»es das professoras para o campo da alfabetiza­«o 
bil²ngue. 

18. Demonstrar dedica­«o e qualidade na condu­«o da forma­«o, respondendo ¨s 
necessidades das professoras. 

19. Adotar uma postura flex²vel quanto ¨ organiza­«o geral da forma­«o, permitindo 
ajustes cont²nuos conforme as necessidades e interesses dos participantes. 

Fonte: adaptado de Saviolli e Ferreira (submetido). 
 

£ importante destacar que a simples elabora­«o de princ²pios para a forma­«o n«o 

garante, por si s·, que eles sejam efetivamente considerados nas fases de organiza­«o e 

execu­«o dos encontros. No entanto, Saviolli e Ferreira (no prelo) demonstram como esses 

princ²pios foram respeitados e incorporados ao longo da proposta formativa, buscando 

alinhar-se ¨s expectativas e necessidades tanto das participantes quanto da institui­«o, al®m de 

assegurar que a forma­«o se mantivesse coerente com os fundamentos te·ricos-pr§ticos que a 

sustentam. 

As demandas locais tamb®m se tornaram evidentes ao longo da forma­«o continuada. 

O princ²pio que orientava o planejamento dos m·dulos e do cronograma ð ñplanejar os 

m·dulos e o cronograma assegurando parte da carga hor§ria para integrar as demandas 

emergentes ao longo da forma­«oò (Saviolli; Ferreira, submetido) ð garantiu a flexibilidade 

necess§ria para a incorpora­«o dessas necessidades. Elas foram identificadas por meio da 

grava­«o, transcri­«o e an§lise dos encontros e, posteriormente, integradas de forma 

responsiva em ambos os m·dulos da forma­«o, que ser«o descritos a seguir. O modo com que 

os princ²pios para a elabora­«o da alfabetiza­«o bil²ngue (Saviolli; Ferreira, submetido) foram 

considerados na execu­«o da forma­«o pode ser acessado na ²ntegra na an§lise apresentada 

por Saviolli e Ferreira (no prelo). 

Segundo Saviolli e Ferreira (submetido), a sele­«o dos temas, dos conte¼dos e das 

leituras dos encontros presenciais, assim como a estrutura­«o dos m·dulos e a implementa­«o 

da forma­«o, foi guiada pelos 19 princ²pios previamente estabelecidos. Al®m disso, a 

elabora­«o da proposta formativa tamb®m se ancorou na mobiliza­«o dos saberes docentes, 

conforme delineado por Tardif (2012), os quais venho construindo e ressignificando ao longo 

da minha trajet·ria acad°mica e pr§tica profissional. S«o frutos da gradua­«o em Letras e 

Pedagogia, dos cursos de extens«o e especializa­«o realizados na §rea, do aprofundamento 

cient²fico proporcionado pelo mestrado em Educa­«o e o presente doutorado em Estudos da 
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Linguagem, da atua­«o como professora e coordenadora de escola bil²ngue nos anos que 

abarcam a alfabetiza­«o e como assessora do programa de intensifica­«o de alfabetiza­«o, 

DeCoLA (Desenvolvimento Coordenado de Letramento e Alfabetiza­«o)54, do munic²pio de 

Ibipor«.  

Organizei a forma­«o continuada nos m·dulos ñConcep­»es e Princ²pios 

Te·rico-Pr§ticos da Alfabetiza­«o Bil²ngueò e ñPr§ticas para a Alfabetiza­«o Bil²ngueò. 

Apesar do primeiro m·dulo parecer se estruturar de forma a contemplar aspectos mais 

te·ricos, a escolha da express«o óte·rico-pr§ticosô foi intencional, com o objetivo de 

promover reflex»es e discuss»es sobre os diferentes conceitos, perspectivas e princ²pios que 

abarcam a alfabetiza­«o bil²ngue, de modo a conect§-los com situa­»es reais de sala de aula. 

A inten­«o foi que, ao longo dos encontros do primeiro m·dulo, os participantes pudessem 

n«o s· compreender os fundamentos te·ricos, mas tamb®m refletir sobre como eles 

s«o/podem ser traduzidos e concretizados em pr§ticas pedag·gicas. Assim, o primeiro m·dulo 

n«o apenas introduziria concep­»es, mas tamb®m desafiaria as professoras a pensar em 

estrat®gias que integrem diretamente a teoria ¨ pr§tica educacional. 

A seguir, apresento um quadro organizador das tem§ticas, conte¼dos e leituras que 

compuseram o m·dulo 'Concep­»es e Princ²pios Te·rico-Pr§ticos da Alfabetiza­«o Bil²ngue'. 

 

Quadro 8 - O m·dulo ñConcep­»es e Princ²pios Te·rico-Pr§ticos da Alfabetiza­«o Bil²ngueò 

TEMĆTICAS CONTEĐDOS LEITURAS 

O processo de 
alfabetiza­«o 

- Alfabetiza­«o 
- Letramento 
- Literacia 
- M®todos de alfabetiza­«o (anal²ticos e 

sint®ticos) 
- Facetas da aprendizagem inicial da 

l²ngua escrita 
- Consci°ncia metalingu²stica 
- Consci°ncia fonol·gica 
- Consci°ncia sil§bica 
- Sensibilidade a rimas e alitera­»es 
- Consci°ncia fon°mica 
- Consci°ncia grafofon°mica 

Ÿ Parte do cap²tulo ñAlfabetiza­«o: o 
m®todo em quest«oò (p. 25-38). 
Ÿ Cap²tulo ñConsci°ncia fonol·gica e 
alfabetiza­«oò (p. 166-188) e parte do 
cap²tulo ñConsci°ncia fon°mica e 
alfabetiza­«oò (p. 190-193 e p. 205-216) 
(Soares, 2021). 
 
Ÿ Parte do cap²tulo ñLetramento, 
alfabetiza­«o e literacia: conceitos distintos 
(mas pr·ximos)ò (p. 25-35) (Alves; Finger, 
2023). 

A educa­«o 
bil²ngue 
din©mica 

- Linguagem 
- Repert·rio lingu²stico 
- Perspectiva heterogl·ssica 
- Educa­«o bil²ngue din©mica 
- Translinguagem 
- Pedagogia transl²ngue 

Ÿ Cap²tulo ñLanguages practices and the 
translanguaging classroom frameworkò (p. 
17-29) (Garc²a; Johnson; Seltzer, 2017). 
 
Ÿ Parte do cap²tulo ñTranslanguaging in 
Education: Principles, Implications and 
Challengesò (p. 119-122) (Garcia; WEI, 
2014; Megale; Pinsdorf, 2023) 

54 Atuei no programa entre os anos de 2022 e 2024. 



108 
 

A 
alfabetiza­«o 
bil²ngue 

- Alfabetiza­«o bil²ngue 
- Simult©nea ou sequencial 
- Consci°ncia fonol·gica 
- Conhecimentos dos sons da l²ngua 

adicional 
- Profundidade ortogr§fica 
- O sistema lingu²stico da l²ngua 

portuguesa 
- O sistema lingu²stico da l²ngua inglesa 
- Consci°ncia grafofon°mica 
- Ordem de apresenta­«o de letras e sons 

em cada uma das l²nguas 
- Possibilidades para o contexto local 

Ÿ Alves e Finger (2022) 
 
Ÿ Parte do cap²tulo ñAprendizagem da 
l²ngua escrita em diferentes ortografias e na 
ortografia do portugu°s brasileiroò (p. 
88-108) (Soares, 2021). 
 
Ÿ Cap²tulo ñUm passo depois de outro 
passoé ® quase como andarò (p. 53-64) 
(Morais, 2013). 
 
Ÿ Cap²tulo "Putting letter and sounds 
together: phonics and decoding strategies" 
(Culatta; Hall-Keyon; Black, 2013) 

Abordagens 
instrucionais 
de 
alfabetiza­«o 
bil²ngue 

- o programa Literacy Squared 
- os programas bil²ngues tradicionais do 

contexto norte-americano 
- bilinguismo simult©neo e sequencial 
- consci°ncia metabil²ngue (conex»es 

entre l²nguas) 
- biliteracia hol²stica 
- estrutura instrucional de biliteracia 
- oralidade, leitura, escrita e 

metalinguagem 
- avalia­«o 
- quadro de aloca­«o de tempo e 

abordagens instrucionais de biliteracia 
- aproxima­»es do modelo para o trabalho 

local de alfabetiza­«o bil²ngue 

Ÿ Cap²tulo ñWhat is Literacy Squared?ò 
(1-15) 
(Escamilla  et al., 2014). 

Fonte: A autora (2025). 

 

 O primeiro m·dulo contou com sete encontros presenciais cujas tem§ticas envolveram 

o processo de alfabetiza­«o bil²ngue, a educa­«o bil²ngue din©mica, as particularidades da 

alfabetiza­«o bil²ngue e as abordagens instrucionais de alfabetiza­«o bil²ngue, cada um com 

seus respectivos conte¼dos e leituras, como mostra o quadro acima.  

J§ o segundo m·dulo, ñPr§ticas para a Alfabetiza­«o Bil²ngue", focou no planejamento 

de atividades teoricamente informadas de alfabetiza­«o bil²ngue. Como desdobramento das 

discuss»es sobre o quadro de aloca­«o de tempo e a abordagem instrucional da biliteracia 

(Escamilla et al., 2014), al®m do desejo manifestado pelas professoras de contar com uma 

organiza­«o formal para o trabalho com a alfabetiza­«o em l²ngua inglesa ð assim como j§ 

existe para o portugu°s ð e considerando ainda as conex»es entre as duas l²nguas, o primeiro 

encontro deste m·dulo teve como objetivo a constru­«o de um quadro organizador para a 

alfabetiza­«o bil²ngue (objeto de an§lise da quarta se­«o deste estudo), denominado ñQuadro 

Geral de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e Abordagens Instrucionaisò. 
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A partir dessa primeira experi°ncia de encontro de produ­«o colaborativa55 e com as 

sugest»es das professoras, iniciamos um novo modelo de reuni»es presenciais para 

produzirmos atividades de alfabetiza­«o bil²ngue. Os encontros foram setoriais, apenas com 

as professoras que atuam no mesmo n²vel, e aconteceram nos espa­os coletivos no edif²cio de 

minha resid°ncia. Para garantir uniformidade na elabora­«o das atividades pelos diferentes 

grupos, desenvolvi um modelo de planejamento estruturado, como mostra a figura 8.  

 

Figura 8 - Modelo de planejamento das atividades de alfabetiza­«o bil²ngue 

 
Fonte: A autora (2025). 

 

A meta dos encontros setoriais foi elaborar tr°s atividades por n²vel, sendo que uma 

delas fosse de ñconex«o entre as l²nguasò (Escamilla et al., 2014; Garc²a; Wei, 2014), ou seja, 

que desenvolva a consci°ncia metabil²ngue (Soltero, 2016), caracter²stica marcante de uma 

alfabetiza­«o bil²ngue pautada em evid°ncias cient²ficas tanto dos estudos socioculturais 

como da perspectiva cognitiva.  

Ap·s as quatro reuni»es de produ­«o colaborativa com os grupos do Tiny Tots, 

Pre-Kinder, Kinder e 1Ü Ano, organizei um encontro coletivo no qual cada n²vel apresentou 

suas atividades. O objetivo foi duplo: (i) compartilhar as atividades desenvolvidas, 

possibilitando que o grupo tivesse acesso ao repert·rio de propostas pedag·gicas que 

pudessem ser utilizadas ou adaptadas para diferentes faixas et§rias; e (ii) promover o 

protagonismo das professoras, refor­ando seu senso de compet°ncia ¨ medida que modelavam 

suas produ­»es e justificavam teoricamente suas escolhas pedag·gicas.  

55 O encontro de produ­«o inicial do Quadro Geral de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e Abordagens 
Instrucionais revelou-se desafiador e pouco produtivo. Os desafios identificados neste encontro foram essenciais 
para que eu repensasse o modelo de reuni»es para produ­»es colaborativas. Essas dificuldades ser«o detalhadas 
na se­«o 4. 
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Seguindo a sequ°ncia crescente dos n²veis, os grupos apresentaram suas atividades, 

explanando os conte¼dos e os objetivos de cada proposta, modelando muitas delas com as 

demais professoras. O intuito foi maximizar  o uso das produ­»es colaborativas para al®m de 

uma turma, de forma que elas se tornem atividades permanentes da escola no decorrer da 

alfabetiza­«o bil²ngue do aluno.  

Fiz uma reuni«o com a diretora da escola e apresentei as produ­»es colaborativas e 

seus prot·tipos. O retorno foi muito positivo e consegui a autoriza­«o para implementarmos 

as atividades ainda no segundo semestre de 2024. As experi°ncias e percep­»es das 

professoras, ao colocarem em pr§tica as atividades que planejaram colaborativamente na 

forma­«o, est«o descritas na se­«o 6 deste estudo.  

Nos mesmos moldes dos encontros setoriais da educa­«o infantil e 1Ü Ano, reunimos 

as professoras do 2Ü e 3Ü Ano do ensino fundamental. Todavia, ao inv®s de nos dedicarmos ¨ 

elabora­«o de atividades de alfabetiza­«o bil²ngue como os demais, usamos a reuni«o para 

elaborarmos o quadro de alfabetiza­«o bil²ngue, algo que n«o hav²amos conseguido cumprir 

anteriormente. Os desafios do ensino fundamental eram outros daqueles enfrentados pela 

educa­«o infantil. O uso de v§rios materiais did§ticos, que s«o pass²veis de troca ao longo dos 

anos, nos impunham dificuldades em rela­«o aos conte¼dos pr®-determinados dos livros e 

apostilas que n«o s«o compat²veis com as demandas reais do contexto e de um trabalho 

integrado de alfabetiza­«o bil²ngue. 

Por ser uma iniciativa nova, nunca antes testada na escola e que demanda um processo 

gradual e implementa­«o (os alunos da educa­«o infantil e 1Ü Ano passarem por todas as 

etapas da alfabetiza­«o bil²ngue), optamos por avaliar o estado atual da escrita dos alunos para 

embasar uma primeira vers«o do quadro. Assim, consideramos o ponto em que eles realmente 

se encontram, em vez de darmos continuidade ao que foi planejado no Quadro de 

Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e Abordagens Instrucionais para o 1Ü Ano. Vale ressaltar 

que esse quadro precisar§ ser revisado e aprimorado ao longo dos pr·ximos anos, conforme a 

implementa­«o de atividades de alfabetiza­«o bil²ngue se consolide na institui­«o. 

Infelizmente n«o tivemos tempo h§bil para elaborar atividades espec²ficas para essa faixa 

et§ria, a n«o ser a adapta­«o de atividades j§ existentes, como o caderno de caligrafia, o 

ditado, entre outras.  

E por fim, ap·s a pilotagem das atividades no decorrer do segundo semestre de 2024, 

realizamos um encontro final, no dia dois de dezembro, em que fizemos uma retrospectiva 

dos conte¼dos e tem§ticas estudados e as leituras realizadas no m·dulo ñConcep­»es e 

Princ²pios Te·rico-Pr§ticos da Alfabetiza­«o Bil²ngueò. 
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Tamb®m revisitamos as sess»es de produ­«o colaborativa que envolveram a 

elabora­«o e discuss«o do quadro de alfabetiza­«o bil²ngue, os encontros por n²veis em que 

planejamos atividades de alfabetiza­«o bil²ngue e o encontro de apresenta­«o das produ­»es 

colaborativas. Parte da conversa tamb®m abrangeu a fase de implementa­«o das atividades. 

As professoras relataram um pouco dessas experi°ncias, as dificuldades que estavam 

enfrentando, as rea­»es dos alunos ¨s atividades, entre outros. Essas quest»es ser«o detalhadas 

na se­«o 6 em que abordaremos as percep­»es das professoras em rela­«o ¨ aplica­«o das 

atividades colaborativas desenvolvidas na forma­«o.  

 E para finalizar, apresentei os dois question§rios a serem respondidos pelos 

participantes at® o final de 2024, a saber: (i) Implementa­«o das atividades de alfabetiza­«o 

bil²ngue e (ii) Reflex»es sobre a forma­«o em alfabetiza­«o bil²ngue. O primeiro question§rio 

foi destinado ¨s professoras que conseguiram colocar as atividades planejadas em pr§tica, 

visto que demos prefer°ncias para as duplas de professoras que atuam em parceria na mesma 

turma. As professoras do ensino fundamental tamb®m n«o foram selecionadas para responder 

esse question§rio, afinal o planejamento, como relatado anteriormente, ocorreu de maneira 

diferente. J§ o segundo foi o instrumento de coleta de dados, para todas as participantes, que 

possibilitou avaliar a forma­«o proposta neste estudo a partir das percep­»es das professoras, 

mas que n«o foram utilizadas nesta tese. Ambos foram realizados via Google Forms, link 

compartilhado no grupo de WhatsApp da forma­«o, e prazo de um m°s para a resposta. 

 Em rela­«o ¨ pesquisa, apresentei o percurso que ainda restava percorrer na ®poca, 

destacando duas etapas relevantes para as professoras: a devolutiva aos participantes de 

pesquisa (apresenta­«o dos resultados da pesquisa e incorpora­«o das percep­»es dos 

participantes acerca das interpreta­»es realizadas pela pesquisadora) e a defesa da tese de 

doutorado.  

E tudo acabou em pizza, literalmente! Arrastamos as mesas do sal«o, nos servimos de 

pizzas e aproveitamos a confraterniza­«o para conversar, contar causos, relembrar bons e 

maus momentos na profiss«oé enfim, a ¼ltima oportunidade de incorporar um dos princ²pios 

da elabora­«o da forma­«o: ñPromover a integra­«o entre as participantes, criando um 

ambiente descontra²do e harmonioso, para al®m da esfera profissional.ò 

A forma­«o foi muito valorizada pela institui­«o que, al®m de n«o poupar esfor­os 

para que as professoras participassem dos encontros e as atividades elaboradas fossem 

implementadas, divulgou o grupo de estudos no informativo da escola, na se­«o ñKeep 

Studying, Keep Growing56ò (figura 9), como uma das iniciativas de forma­«o continuada de 

56 Continue estudando, continue se desenvolvendo. Tradu­«o pr·pria. 
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seus professores e, consequentemente, para o trabalho pedag·gico em sala de aula e a 

aprendizagem dos alunos. 

 

Figura 9 - Destaque da forma­«o continuada no informativo da escola 

 
Fonte: Press St. Jamesô (2024). 

 

Resumidamente, a figura 10 ilustra a organiza­«o da forma­«o continuada, constru²da 

a partir dos 19 princ²pios para sua elabora­«o (Saviolli, Ferreira, submetido) e estruturada nos 

m·dulos ñConcep­»es e Princ²pios Te·rico-Pr§ticos da Alfabetiza­«o Bil²ngueò (com sete 

encontros) e ñPr§ticas para a Alfabetiza­«o Bil²ngueò (com nove encontros). 
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Figura 10 - A forma­«o, seus princ²pios e m·dulos 

 
Fonte: A autora (2025). 

 

3.3 PARTICIPANTES DE PESQUISA 

 

 Partindo de uma linha de pesquisa qualitativa com enfoque s·cio-hist·rico, ño 

pesquisador ® um dos principais instrumentos da pesquisa, porque se insere nela e a an§lise 

que faz depende de sua situa­«o pessoal-socialò (Freitas, 2002, p. 29). Desta forma, enquanto 

pesquisadora, me coloco como a primeira participante de pesquisa, atuando em diversos 
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n²veis: pesquisadora, proponente do grupo de estudos e respons§vel pela sua organiza­«o e 

implementa­«o, professora e coordenadora de escola bil²ngue. 

 Os demais participantes s«o professoras da institui­«o participante que optaram por 

ingressar na forma­«o continuada e contribuir com este estudo, ap·s a reuni«o de 

apresenta­«o do projeto e da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

(TCLE). Oferecemos a todos os professores que atuam com crian­as entre tr°s e nove anos 

(educa­«o infantil, 1Ü, 2Ü e 3Ü Ano do ensino fundamental) a oportunidade de se aprofundar 

nos estudos acerca da alfabetiza­«o bil²ngue e se envolver nesta pesquisa. 

 Ao todo, 31 professoras se inscreveram para participar da forma­«o continuada, sendo 

que 17 delas atuam no setor da educa­«o infantil e 13 no ensino fundamental, como ilustra o 

gr§fico a seguir. 

 
Gr§fico 1 - Setor de atua­«o das participantes de pesquisa 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Aproximadamente 50 professores eram eleg²veis para participar da forma­«o, o que 

indica uma taxa de ades«o de aproximadamente 62% do corpo docente convidado. Esse 

percentual pode ser considerado relativamente alto para uma forma­«o volunt§ria e n«o 

remunerada, sugerindo um interesse significativo das professoras na tem§tica e na proposta 

formativa. 

Em rela­«o ¨ posi­«o que essas profissionais ocupam na escola, as respostas ao 

question§rio mostram cinco possibilidades: professoras que ministram os conte¼dos 

curriculares em l²ngua portuguesa (LP), professoras que ministram os conte¼dos curriculares 

em l²ngua inglesa (LI), coordena­«o pedag·gica, auxiliar de coordena­«o e apoio escolar 

externo, como podemos verificar no gr§fico a seguir. 
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Gr§fico 2 - Cargo que as participantes ocupam na escola 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

O gr§fico indica que, dentre as participantes, a forma­«o contou com profissionais que 

atuam desde o n²vel do Tiny Tots (crian­as a partir de 3 anos e meio) at® o 3Ü Ano do ensino 

fundamental, ocupando diferentes cargos. Os professores que ministram em l²ngua portuguesa 

somaram quase metade do grupo (48,3%), seguido por 34,5% de professores que ministram 

os conte¼dos em l²ngua inglesa. Al®m da presente pesquisadora, que n«o constou nos dados, a 

forma­«o contou com a participa­«o de duas coordenadoras pedag·gicas setoriais (educa­«o 

infantil e ensino fundamental), suas respectivas auxiliares e uma professora que atua com 

apoio escolar externo mas que trabalhou por mais de dez anos na institui­«o. Apesar de 

ocuparem diferentes cargos atualmente, no decorrer deste estudo refiro-me a todas elas como 

professoras e , caso necess§rio, fa­o as devidas especifica­»es.  

Comparando as respostas acerca da experi°ncia das professoras com educa­«o 

bil²ngue e o tempo que atuam nesta escola, n«o foi poss²vel observar uma diferen­a 

consider§vel. Pode-se concluir que a ¼nica experi°ncia em contexto bil²ngue da maioria das 

professoras foi na pr·pria institui­«o participante. Sendo assim, apresento o gr§fico 3, que 

ilustra a faixa de tempo que as participantes da forma­«o atuam na escola.  

 

Gr§fico 3 - Tempo de atua­«o das professoras na escola 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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£ poss²vel inferir que a metade das professoras s«o muito experientes, visto que 50% 

atuam h§ mais de cinco anos neste contexto educacional, somando as que atuam entre cinco e 

sete anos  (10%) e as que atuam h§ mais de sete anos (40%). Apenas quatro profissionais 

(13,3%) t°m uma experi°ncia moderada, entre tr°s e cinco anos, e nove tem pouca 

experi°ncia, atuando entre apenas um a tr°s anos na escola, representando 30% do grupo. 

Duas professoras s«o inexperientes na institui­«o, com menos de 1 ano de contrata­«o.  

O question§rio tamb®m permitiu identificar a forma­«o acad°mica das professoras, 

tanto em suas gradua­»es, como nas forma­»es espec²ficas para a educa­«o bil²ngue. O 

gr§fico 4 apresenta a gradua­«o das professoras. 

 
Gr§fico 4 - Gradua­«o das professoras 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

O gr§fico mostra que quase ӏ das participantes possuem gradua­«o em Pedagogia, ou 

seja, 64,5% do grupo. Duas professoras que ministram em l²ngua inglesa possuem forma­«o 

em Letras (6,5%), e 25,8% possuem dupla forma­«o: Letras e Pedagogia, professoras de 

l²ngua inglesa que atuam h§ mais tempo na institui­«o e receberam suporte financeiro para a 

realiza­«o da segunda licenciatura. Apenas uma das profissionais ainda n«o havia finalizado 

sua forma­«o na §rea, at® o in²cio da forma­«o continuada em alfabetiza­«o bil²ngue. A 

profissional completou sua gradua­«o em Pedagogia no final de 2024.  

Considerando a forma­«o espec²fica em educa­«o bil²ngue, prevista no Parecer 

2/202057, conseguimos mapear a quantidade de profissionais qualificados, em rela­«o ¨s 

quest»es burocr§ticas, para atuar na §rea. O gr§fico na sequ°ncia ilustra esses dados.  

 

 

57 ñter forma­«o complementar em Educa­«o Bil²ngue (curso de extens«o com no m²nimo 120 (cento e vinte) 
horas; p·s-gradua­«o lato sensu; mestrado ou doutorado reconhecidos pelo MEC)ò (Brasil, 2020, p. 26). 
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Gr§fico 5 - Forma­«o espec²fica em educa­«o bil²ngue 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

O gr§fico mostra que apenas 22,6% das participantes (todas professoras de l²ngua 

inglesa) possuem certifica­«o de curso de extens«o de 120 horas em educa­«o bil²ngue. Esses 

professores participaram da forma­«o ofertada via FAUEL, experimento formativo elaborado 

e implementado como parte da minha pesquisa de mestrado (Saviolli, 2022). Todavia, na 

®poca a escola custeou parte da forma­«o para professores de ingl°s. Uma das coordenadoras 

possui mestrado na §rea, o que corresponde a 3,2% do grupo. O restante, 74,2%, n«o possui 

nenhuma forma­«o institucionalizada na §rea, exceto pelas palestras e oficinas ofertadas pela 

pr·pria escola.  

Diante desses dados, ® poss²vel considerar que esse grupo de professoras eram 

experientes, no que concerne ¨ experi°ncia na pr·pria escola e, consequentemente, em 

contexto bil²ngue, al®m da maioria ter uma gradua­«o adequada para atuar nas respectivas 

faixas et§rias (Pedagogia ou a dupla Letras e Pedagogia, no caso dos professores de ingl°s). 

Todavia, em sua maioria, havia lacunas na capacita­«o profissional acerca dos conhecimentos 

te·rico-pr§ticos atuais e espec²ficos que devem reger uma educa­«o bil²ngue que reconhe­a e 

se organize de acordo com a l·gica bil²ngue, como discutido no referencial deste estudo, em 

virtude do pequeno n¼mero de professores com forma­«o espec²fica nesta modalidade 

educacional. 

 Baseando-se em Chiment«o e Reis (2019) e Reis e Egido (2017), no que diz respeito ¨ 

®tica emancipat·ria, as participantes optaram como seriam referenciadas, a saber: nome 

fict²cio da escolha da participante, primeiro nome da participante ou nome fict²cio de escolha 

da pesquisadora. No quadro adiante, aponto os participantes, identificados por n¼meros e suas 

escolhas em rela­«o ao nome fict²cio ou n«o. 
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Quadro 9 - Nomes das participantes 

Participante Nome fict²cio da escolha 
do participante 

Primeiro nome do 
participante 

Nome fict²cio de escolha 
da pesquisadora 

1 Aurora   

2 Sil   

3  Adriana  

4   Fl§via 

5  Lucilene  

6  Rita  

7  Sthefany  

8   Ol²via 

9  Mariana  

10  Mayara M.  

11  Izabella  

12  Thalita  

13  Geovanna  

14  Fernanda  

15  Mayara C.  

16  Nadine  

17   Pen®lope 

18  J®ssica  

19  Larissa  

20 Josy   

21  Renata  

22  Juliana  

23  Adriely  

24  Camila  

25  Cristiane  

26  Lidiane  

27   Let²cia 

28  Patr²cia  

29  Laiany  

30  Gabrielli  

31  Pamela  
Fonte: Dados da pesquisa. 

 
 
 O ¼ltimo question§rio de pesquisa (ap°ndice F) abordou a implementa­«o das 

atividades de alfabetiza­«o bil²ngue no ano de 2025. Nem todas as professoras regentes dos 

n²veis Tiny Tots, Pre-Kinder, Kinder e 1Ü Ano participaram da forma­«o continuada e da 

pilotagem, no entanto, todas implementaram as atividades de alfabetiza­«o bil²ngue no ano de 
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2025. Sendo assim, estendi o convite para todas as professoras desses n²veis a participarem 

desta etapa da pesquisa, que correspondeu a resposta ao question§rio  ñImplementa­«o das 

Atividades de Alfabetiza­«o Bil²ngueò. Aquelas que demonstraram o interesse de participar 

da pesquisa tamb®m assinaram o TCLE (ap°ndice A) e puderam escolher como seriam 

referenciadas no estudo, como mostra o quadro a seguir.  

 

Quadro 10 - Nomes das participantes do ¼ltimo question§rio 

Participante Nome fict²cio da escolha 
do participante 

Primeiro nome do 
participante 

Nome fict²cio de escolha 
da pesquisadora 

1  Helo²sa Y.  

2  Helo²sa C.  

3 V©nia   

4  Gabrielly  
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

3.4 INSTRUMENTOS DE COLETA 

 

A gera­«o de dados dessa pesquisa se deu por diferentes meios e etapas. Os Quadros 

de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e Abordagens Instrucionais e as produ­»es 

colaborativas de atividades pr§ticas de alfabetiza­«o bil²ngue, ambos elaborados no decorrer 

da forma­«o, foram o pr·prio contexto de gera­«o de dados que possibilitou responder a 

primeira e segunda pergunta de pesquisa, respectivamente: ñQuais as caracter²sticas das 

atividades elaboradas pelos professores na forma­«o continuada?ò e ñQuais as caracter²sticas 

do Quadro Geral de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e Abordagens Instrucionais e de que 

forma ele foi adaptado ¨s especificidades do contexto local?ò. 

A grava­«o e transcri­«o dos encontros da forma­«o continuada tamb®m foram 

instrumentos de coleta que possibilitaram acompanhar o processo de elabora­«o dos Quadros 

de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e Abordagens Instrucionais e das atividades, bem 

como a intera­«o das participantes ao longo dos encontros presenciais.  

Por fim, foram utilizados dois question§rios com perguntas abertas e fechadas, 

respondidos via Google Forms (ap°ndices E e F) e realizados ap·s o t®rmino da forma­«o. 

Ambos foram utilizados como instrumento para responder a ¼ltima pergunta de pesquisa: 

ñQuais s«o as percep­»es das professoras sobre a pilotagem e implementa­«o das atividades 

de alfabetiza­«o bil²ngue?ò. 

O primeiro question§rio, intitulado ñPilotagem das atividades de alfabetiza­«o 

bil²ngueò (Ap°ndice E), teve como finalidade identificar as percep­»es das professoras sobre 
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a primeira experi°ncia de aplica­«o das atividades de alfabetiza­«o bil²ngue, implementadas 

ao final do ano letivo de 2024. O link do formul§rio foi enviado individualmente ¨s 

professoras por WhatsApp, associado ¨ atividade espec²fica que cada uma havia pilotado em 

sala de aula, e o prazo para resposta foi de uma semana. 

O instrumento foi composto por 14 quest»es, predominantemente abertas, o que 

permitiu descri­»es detalhadas do processo de pilotagem. Ele incluiu uma pergunta de 

identifica­«o da professora e outra sobre a atividade realizada; duas quest»es fechadas sobre a 

execu­«o ter ocorrido conforme o planejamento e sobre adapta­»es realizadas, ambas 

seguidas de campos para justificativas; e um conjunto de quest»es discursivas que abordaram 

as seguintes dimens»es: dificuldades encontradas, ajustes realizados, sugest»es de melhoria, 

engajamento e comportamento dos alunos, expectativas atingidas, percep­»es pessoais 

durante a pilotagem, impacto na pr§tica docente e necessidades de apoio para a aplica­«o 

sistem§tica no ano seguinte, al®m de um espa­o opcional para coment§rios adicionais. 

J§ o question§rio a an§lise da fase de implementa­«o sistem§tica das atividades, 

conforme a percep­«o da equipe docente.  

O segundo question§rio, ñImplementa­«o das atividades de alfabetiza­«o bil²ngueò 

(ap°ndice F) possibilitou avaliar a implementa­«o sistem§tica das atividades no primeiro 

semestre de 2025. O link do formul§rio foi enviado no grupo de WhatsApp da forma­«o 

continuada para que todas as professoras que implementaram as atividades pudessem 

respond°-lo. As professoras que n«o participaram da forma­«o mas que quiseram contribuir 

com esta etapa da pesquisa receberam o link individualmente. As participantes tiveram o 

prazo de uma semana para finalizar o formul§rio. 

Seguindo o mesmo padr«o, o segundo question§rio foi composto por quest»es 

majoritariamente abertas, permitindo descri­»es da experi°ncia em sala de aula. Incluiu 

perguntas de identifica­«o (nome e turma) e uma quest«o inicial sobre quais atividades foram 

implementadas; uma quest«o fechada a respeito de a execu­«o estar ou n«o ocorrendo 

conforme o planejamento; e um conjunto de quest»es discursivas que investigaram diferentes 

aspectos da implementa­«o sistem§tica, tais como: aspectos positivos e negativos percebidos, 

engajamento e rea­»es dos alunos, evid°ncias de aprendizagem observadas, impacto da 

continuidade das atividades sobre a confian­a e a pr§tica pedag·gica da professora, e ajustes 

ainda necess§rios para o pleno funcionamento das propostas. O instrumento tamb®m ofereceu 

um espa­o opcional para coment§rios adicionais. 
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3.5 PROCEDIMENTOS DE ANĆLISE DE DADOS 

 

Os Quadros de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e Abordagens Instrucionais foram 

analisados mediante a correspond°ncia de seus componentes ¨s necessidades locais e 

conhecimentos sobre a alfabetiza­«o bil²ngue com base no referencial te·rico apresentado na 

pesquisa, visando responder ¨ pergunta de pesquisa ñQuais as caracter²sticas do Quadro Geral 

de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e Abordagens Instrucionais e de que forma ele foi 

adaptado ¨s especificidades do contexto local?ò. 

J§ as atividades de alfabetiza­«o bil²ngue e as percep­»es das professoras, quanto a 

pilotagem e implementa­«o dessas atividades, foram analisadas com base no referencial de 

an§lise de conte¼do (Bardin, 2004), que se concentra nos significados transmitidos pelas 

mensagens. 

 De acordo com os procedimentos descritos por Bardin (2004), esse processo de 

an§lise foi dividido em tr°s fases. Segundo o autor, a primeira etapa, denominada pr®-an§lise, 

envolve a escolha do material, sua leitura explorat·ria e uma breve formula­«o de 

objetivos/hip·teses iniciais.  

No referente ¨ an§lise das atividades de alfabetiza­«o bil²ngue, que corresponde ¨ 

resposta ¨ pergunta de pesquisa ñQuais s«o as caracter²sticas das atividades de alfabetiza­«o 

bil²ngue elaboradas na forma­«o continuada?ò, a pr·pria etapa de elabora­«o das atividades 

nos encontros individuais e de descri­«o informada das atividades correspondeu ¨ fase de 

pr®-an§lise dos materiais que permite uma aproxima­«o inicial do pesquisador com seus 

dados. Logo em seguida, foi poss²vel explorar o material de forma a elencar as caracter²sticas 

das atividades, propondo categorias de an§lise. Por fim, com os dados categorizados, pude 

interpret§-los a fim de estabelecer conclus»es acerca das caracter²sticas da colet©nea de 

atividades elaboradas na forma­«o continuada. 

No que concerne a percep­«o das professoras sobre a pilotagem e implementa­«o das 

atividades de alfabetiza­«o bil²ngue, a pr®-an§lise dos dados abarcou a sele­«o das perguntas 

e respostas dos question§rios. Nesta fase, fiz uma breve leitura das respostas para me 

familiarizar com as tem§ticas levantadas e criar um esbo­o das poss²veis categorias. Na etapa 

seguinte, de explora­«o do material, li minuciosamente todo o conte¼do, agrupando as 

respostas de acordo com as tem§ticas levantadas pelas participantes. Por fim, na etapa de 

tratamento dos resultados, que abrange a interpreta­«o dos dados e permite a formula­«o de 

conclus»es sobre os significados e as rela­»es expl²citas e impl²citas presentes nos conte¼dos, 

as categorias formadas foram analisadas criticamente. A partir dessa an§lise, foi poss²vel 
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investigar aspectos favor§veis, desfavor§veis e pass²veis de ressignifica­«o no decorrer da 

explora­«o das atividades em sala de aula, ainda que em fase de pilotagem e in²cio de 

implementa­«o. Essa an§lise cr²tica mostrou-se fundamental para refletir sobre o trabalho 

desenvolvido, orientando o aprimoramento de futuras forma­»es, a aplica­«o das atividades e 

a elabora­«o de novas atividades que promovam a alfabetiza­«o bil²ngue.  

O quadro a seguir resume os objetivos e perguntas de pesquisa na sua rela­«o com a 

coleta e an§lise de dados. 

 
Quadro 11 - Resumo da pesquisa 

Objetivo Pergunta de pesquisa Coleta de dados An§lise de dados 

Analisar o Quadro Geral 
de Alfabetiza­«o Bil²ngue: 
Habilidades e Abordagens 
Instrucionais constru²do a 

partir da forma­«o 
continuada e suas 
adapta­»es para o 

contexto local; 

Quais as caracter²sticas do 
Quadro Geral de 

Alfabetiza­«o Bil²ngue: 
Habilidades e Abordagens 

Instrucionais e de que 
forma ele foi adaptado ¨s 

especificidades do 
contexto local? 

Quadros de alfabetiza­«o 
bil²ngue (quadro geral e 

quadros adaptados para o 
contexto local) 

- - - - - -  

Identificar e descrever as 
caracter²sticas das 

atividades de 
alfabetiza­«o bil²ngue, 

analisando sua articula­«o 
com os fundamentos 

te·rico-pr§ticos discutidos 
e com as necessidades do 

contexto local; 

Quais s«o as 
caracter²sticas das 

atividades de 
alfabetiza­«o bil²ngue 

elaboradas na forma­«o 
continuada? 

Planejamento das 
atividades de 

alfabetiza­«o bil²ngue 
elaboradas 

colaborativamente na 
forma­«o continuada 

An§lise de conte¼do 
(Bardin, 2004) 

Investigar as percep­»es 
dos professores acerca da 

pilotagem e 
implementa­«o das 

atividades de 
alfabetiza­«o bil²ngue. 

Quais s«o as percep­»es 
das professoras sobre a 

pilotagem e 
implementa­«o das 

atividades de 
alfabetiza­«o bil²ngue? 

Question§rios realizados 
ap·s a pilotagem e 
implementa­«o das 

atividades de 
alfabetiza­«o bil²ngue. 

An§lise de conte¼do 
(Bardin, 2004) 

Fonte: a autora (2025).  

 

3.6 QUESTìES £TICAS 

 

Quando a pesquisa envolve pesquisadores e participantes, ® imprescind²vel pensar nas 

quest»es ®ticas que conduzir«o o estudo, de modo que nenhuma das partes seja prejudicada 

(Paiva, 2005). Diante disso, essa se­«o abordar§ os aspectos ®ticos levados em considera­«o 

no decorrer deste estudo. 

De acordo com Reis e Egido (2017), pesquisadores da §rea educacional precisam atuar 

®tica e responsavelmente para com as diversas esferas inerentes ¨ pesquisa que, segundo a 
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Associa­«o Brit©nica de Pesquisa Educacional58 (Bera, 2011, p. 5), s«o: os participantes, os 

patrocinadores da pesquisa, a comunidade de pesquisadores educacionais, profissionais da 

educa­«o, legisladores e o p¼blico geral. A figura a seguir representa essas dimens»es no 

contexto da presente pesquisa. 

 

Figura 11 - Responsabilidades desta pesquisa 

 
Fonte: A autora, baseada em Reis e Egido (2017). 

 

O projeto foi submetido para  aprova­«o da Plataforma Brasil e do Comit° de £tica da 

Universidade Estadual de Londrina, parecer 7.177.481. Os participantes assinaram o TCLE 

ap·s apresenta­«o da pesquisa, contendo as principais informa­»es, como: justificativa, 

objetivos, riscos e benef²cios (ap°ndice A), al®m de abrir um espa­o para di§logo em que os 

poss²veis participantes possam esclarecer eventuais d¼vidas. Seguindo os par©metros da 

Resolu­«o nÜ 510/2016 do Conselho Nacional da Sa¼de, os participantes tiveram seu 

anonimato garantido, de forma que puderam escolher como seriam nomeados na pesquisa: seu 

pr·prio nome, nome fict²cio de pr·pria escolha, nome fict²cio ¨ escolha da pesquisadora. 

Mesmo garantindo o anonimato, ® poss²vel identificar participantes de pesquisa devido ¨s 

suas falas, posicionamentos que assumem ou cargos que ocupam (Duff; Early, 1996), por isso, 

tive cautela na exposi­«o dos relatos das participantes de forma que n«o fossem facilmente 

identific§veis, para que, por qualquer motivo, n«o se sentissem constrangidas ou sofram 

consequ°ncias caso sejam identificadas. 

Al®m disso, as participantes puderam retirar seu consentimento a qualquer momento 

durante a realiza­«o da pesquisa. A pesquisa garantiu a confidencialidade das informa­»es, 

privacidade e prote­«o da identidade das participantes, em especial o uso da voz, visto que 

este estudo envolveu a grava­«o dos encontros via aplicativo de telefone m·vel para a 

58 British Educational Research Association. 
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transcri­«o dos §udios. Me comprometi na utiliza­«o das informa­»es obtidas nos encontros 

de forma que n«o prejudicasse suas participantes e me coloquei ¨ disposi­«o das mesmas no 

acolhimento das eventuais dificuldades, d¼vidas e ang¼stias que pudessem surgir no decorrer 

da forma­«o.  

Alinhada aos princ²pios da ®tica emancipat·ria (Chiment«o; Reis, 2019; Reis; Egido, 

2017), que reconhece e valoriza as vozes dos pr·prios participantes ao expandir a no­«o de 

devolutiva de resultados de pesquisa para uma incorpora­«o das percep­»es, diverg°ncias, 

discord©ncias e rejei­»es acerca das interpreta­»es realizadas pelo pesquisador, compartilhei 

os resultados da pesquisa com as participantes antes da defesa desta tese para que ela tamb®m 

contemple essas vozes. Nenhuma das participantes teceu coment§rios em rela­«o ao trabalho, 

por isso n«o houve a incorpora­«o de percep­»es das professoras acerca da an§lise realizada 

pela presente pesquisadora. 

Os aspectos relacionados ¨ responsabilidade desta pesquisa na esfera ñcomunidade de 

pesquisadores educacionaisò abarca desde acad°micos, a profissionais de profiss«o na §rea, 

professores e alunos (Bera, 2011). Este trabalho se preocupou em dar os devidos cr®ditos para 

cada um dos pesquisadores, cujas refer°ncias se encontram no final desta tese, que foram 

usadas para embasar teoricamente nossas a­»es, reconhecendo que estes, por sua vez, se 

conectaram a uma gama ainda mais abrangente de autores, ou seja, suas vozes tamb®m ecoam 

nesta escrita.  

Como j§ mencionado, o campo de estudos acerca da alfabetiza­«o bil²ngue 

naturalmente envolve discuss»es e disputas, muitas vezes acirradas, em virtude de diferentes 

epistemologias e vertentes. Como apontado por Paiva (2005), um dos princ²pios ®ticos deste 

trabalho se apoia no reconhecimento das contribui­»es de diferentes pesquisadores e na 

ruptura com posturas radicais que assumem determinada perspectiva te·rica como ñdetentora 

da verdadeò (Paiva, 2005, p. 50). Nesse sentido, reconhe­o que nenhuma produ­«o acad°mica 

pode ser isenta, j§ que toda escolha te·rica, metodol·gica e terminol·gica reflete 

determinadas concep­»es e posicionamentos. Entretanto, busquei adotar uma postura 

conciliat·ria. O objetivo n«o foi alcan­ar uma neutralidade, mas sim reconhecer tanto a 

diversidade epistemol·gica quanto a complexidade do fen¹meno da alfabetiza­«o bil²ngue. 

Todavia, considero fundamental destacar que, al®m das dimens»es sociais, culturais e 

discursivas frequentemente abordadas nos documentos oficiais, ® urgente dar visibilidade aos 

componentes cognitivos, biol·gicos e lingu²sticos envolvidos no processo de alfabetiza­«o ð 

aspectos muitas vezes apagados em normativas, referenciais e diretrizes educacionais (Pilati; 

Weissheimer; Prado, 2023; Piccoli, 2015). Pesquisas como as de Dehaene (2012) evidenciam 
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que a leitura n«o ® uma habilidade natural, mas sim uma constru­«o que altera o c®rebro, 

exigindo est²mulos e interven­»es espec²ficos, consistentes, sistem§ticos e baseados em 

evid°ncias. Assim, ao longo desta pesquisa, procurei transitar criticamente entre diferentes 

perspectivas, mas sem abrir m«o da necessidade de uma alfabetiza­«o que reconhe­a a 

interdepend°ncia entre mente, c®rebro e linguagem ð especialmente em contextos bil²ngues, 

em que tais dimens»es se entrela­am de modo ainda mais sens²vel. 

Enquanto pesquisadora na §rea da educa­«o, me comprometi em honrar com 

princ²pios ®ticos que contribuam para a valora­«o e seriedade das pesquisas educacionais, 

evitando qualquer m§ conduta que venha a prejudicar a integridade da constru­«o do saber 

cient²fico (Bera, 2011). 

Em termos de responsabilidade de pesquisa para com a ¼ltima esfera, que compreende 

profissionais da §rea (professores, coordenadores, diretores, entre outros atores envolvidos), 

legisladores e o p¼blico em geral, procurei usar uma linguagem clara e acess²vel (Bera, 2011), 

mesmo que se tratando de conceitos e tem§ticas complexas, para que a comunidade em geral 

possa se beneficiar dos resultados deste trabalho e que ele n«o circule apenas em meios 

acad°micos. Almejei ampliar o alcance da pesquisa para al®m de seu texto escrito, atrav®s de 

palestras, eventos e outros espa­os em que pude compartilhar importantes contribui­»es e 

ainda me coloco ¨ disposi­«o para estabelecer di§logos, debates e trocas com interessados 

acerca das tem§ticas que envolveram essa pesquisa. 

 

3.7  RESUMO DA SE¢ëO 

  

Essa ® uma pesquisa qualitativa interpretativista com enfoque s·cio-hist·rico. O 

estudo foi desenvolvido em uma escola internacional bil²ngue portugu°s/ingl°s do Norte do 

Paran§, reconhecida por sua trajet·ria consolidada na §rea. A pesquisa envolveu professores, 

coordenadores e a pesquisadora em um processo dial·gico e colaborativo de forma­«o 

continuada sobre alfabetiza­«o bil²ngue.  

A forma­«o foi organizada em dois m·dulos: ñConcep­»es e Princ²pios 

Te·rico-Pr§ticos da Alfabetiza­«o Bil²ngueò, com foco em fundamentos te·rico-pr§ticos e 

discuss»es reflexivas, e ñPr§ticas para a Alfabetiza­«o Bil²ngueò, voltado ao planejamento e 

elabora­«o de atividades pedag·gicas. As participantes da pesquisa foram professoras da 

institui­«o parceira que optaram por integrar a forma­«o continuada em alfabetiza­«o 

bil²ngue, abrangendo educa­«o infantil e ensino fundamental. As professoras ocupavam 

diferentes fun­»es na escola, incluindo docentes de l²ngua portuguesa e inglesa, coordena­«o 
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pedag·gica e apoio escolar, e possu²am diferentes n²veis de experi°ncia e forma­«o 

acad°mica. Todas tiveram a possibilidade de escolher como seriam referenciadas no estudo, 

garantindo respeito ¨s suas prefer°ncias e ¨ ®tica da pesquisa. 

A pesquisa utilizou diferentes instrumentos de coleta de dados, incluindo os Quadros 

de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e Abordagens Instrucionais e as atividades pr§ticas 

elaboradas colaborativamente durante a forma­«o, que permitiram analisar as caracter²sticas 

das atividades e dos quadros adaptados ao contexto local. Os encontros da forma­«o foram 

gravados e transcritos, possibilitando acompanhar o desenvolvimento das atividades e a 

intera­«o das participantes. Al®m disso, foram aplicados dois question§rios ap·s a forma­«o, 

focados na pilotagem e implementa­«o das atividades, para investigar as percep­»es das 

professoras. 

Os quadros e atividades foram analisados conforme sua rela­«o com o contexto local e 

os fundamentos te·ricos da alfabetiza­«o bil²ngue. A an§lise das percep­»es das professoras 

seguiu a metodologia de an§lise de conte¼do (Bardin, 2004), dividida em pr®-an§lise, 

explora­«o e tratamento dos dados, permitindo categorizar e interpretar as informa­»es sobre 

a pilotagem e a implementa­«o sistem§tica das atividades. 

A pesquisa observou rigorosamente aspectos ®ticos, incluindo aprova­«o pelo Comit° 

de £tica e assinatura do TCLE. Garantiu-se o anonimato e a possibilidade de escolha do nome 

das participantes, bem como confidencialidade das informa­»es e uso respons§vel das 

grava­»es. A pesquisa seguiu princ²pios da ®tica emancipat·ria, considerando as vozes das 

participantes e reconhecendo diferentes perspectivas te·ricas, al®m de prezar pelo respeito ¨ 

comunidade acad°mica, profissionais da educa­«o e p¼blico em geral. 

Nas se­»es a seguir, apresento a an§lise dos dados coletados, respondendo ¨s 

perguntas de pesquisa. 
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4 O QUADRO GERAL DE ALFABETIZA¢ëO BILĉNGUE: HABILIDADES  E 

ABORDAGENS INSTRUCIONAIS E SUAS ADAPTA¢ìES 

 
[...] uma alfabetiza­«o bem-sucedida [...] ® constru²da por aqueles/aquelas que 
alfabetizam compreendendo os processos cognitivos e lingu²sticos do processo de 
alfabetiza­«o, e com base neles desenvolvem atividades que estimulem e orientem a 
aprendizagem da crian­a, identificam e interpretam dificuldades em que ter«o 
condi­»es de intervir de forma adequada ð aqueles/aquelas que alfabetizam com 
m®todo (Soares, 2016, p. 333-334). 

 
 

Nesta se­«o abordo o Quadro Geral de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e 

Abordagens Instrucionais, elaborado a partir das experi°ncias e produ­»es da forma­«o 

continuada ñAlfabetiza­«o bil²ngue: das reflex»es te·ricas ¨s possibilidades pr§ticas em sala 

de aulaò. Tem como objetivo responder ¨ primeira pergunta de pesquisa ñQuais as 

caracter²sticas do Quadro Geral de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e Abordagens 

Instrucionais e de que forma ele foi adaptado ¨s especificidades do contexto local?ò. Para 

tanto, descrevo o Quadro Geral de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e Abordagens 

Instrucionais, analisando como suas §reas e t·picos se alinham aos princ²pios e conceitos 

te·rico-pr§ticos da alfabetiza­«o bil²ngue e apresento exemplos de quadros de alfabetiza­«o 

bil²ngue que estruturamos para a institui­«o participante. 

 

4.1 A DEMANDA DO CONTEXTO DE PRĆTICA 

 

Como parte do princ²pio ñAdotar uma postura flex²vel quanto ¨ organiza­«o geral da 

forma­«o, permitindo ajustes cont²nuos conforme as necessidades e interesses dos 

participantesò, me mantive atenta ¨s falas das professoras, procurando identificar suas 

d¼vidas, inseguran­as e necessidades. Conforme as discuss»es se aprofundaram e elas se 

sentiam mais confort§veis para compartilhar suas opini»es, foi ficando mais evidente o quanto 

as professoras queriam algo concreto que sistematizasse o trabalho de alfabetiza­«o bil²ngue 

na escola.  

Em uma das discuss»es, a professora Adriana exemplifica parte da organiza­«o do 

trabalho de alfabetiza­«o em l²ngua portuguesa no n²vel em que atua: ñN·s temos um 

esqueleto semanal. Dias em que n·s trabalhamos rimas, a alitera­«o e separa­«o sil§bicaò. A 

fala da professora evidencia que existe uma normativa interna da escola que direciona a 

pr§tica pedag·gica dos professores. A professora Juliana tamb®m aborda a sistematiza­«o 

existente do trabalho de alfabetiza­«o em portugu°s e o quanto isso facilita e gera seguran­a 
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ao profissional que atua na escola. Al®m disso, a docente destaca a necessidade de ter uma 

estrutura similar para a l²ngua inglesa, como podemos observar em destaque no di§logo do 

primeiro encontro da forma­«o a seguir. 

  
Juliana: Vivian, o certo ® come­ar isso (consci°ncia fonol·gica) antes, isso como a 
gente faz na alfabetiza­«o em portugu°s? 
 
Vivian: Ju, eu n«o vou falar hoje para voc°s o que ® certo, o que ® errado. Porque o 
que eu quero ® construir o que a gente acha que vai dar certo na St. Jamesô. [...]. 
 
Juliana: Eu fiquei pensandoé se for isso, por exemplo, para o portugu°s est§ muito 
mais confort§vel! A gente tem tudo esquematizado! 

 

Ao longo das discuss»es, o anseio por um plano sistematizado se fez presente nas falas 

das professoras atrav®s do uso de elementos que denotam caracter²sticas intr²nsecas ao ato de 

sistematizar, tais como: dispor, coordenar, metodizar, organizar, estruturar e ordenar.  

Em algumas perguntas levantadas pela professora Fernanda, durante o primeiro 

encontro da forma­«o, tr°s desses elementos s«o destacados: (i) coordena­«o do trabalho de 

alfabetiza­«o em ambas as l²nguas, como no questionamento ñComo a gente vai juntar, fazer 

essa jun­«o no bil²ngue? Como o ingl°s entra aqui?ò; (ii) metodiza­«o dos processos 

necess§rios para alfabetizar, ao perguntar ñ[...] como isso ® poss²vel?ò, ñ[...] como que faz?"; e 

(iii) ordena­«o das habilidades e conte¼dos conforme a faixa et§ria, seguindo uma sequ°ncia 

coerente e crescente em dificuldade, evidenciada em "Como come­a?". Na sequ°ncia, 

compartilho o trecho na ²ntegra.   

 
Fernanda: Eu queria comentar o que a £rica falou. Porque eu concordo com ela. Eu 
estou aqui para entender como se alfabetiza no ingl°s. Porque quando estava na 
faculdade, eu vi muitos professores falando que n«o, isso n«o ® poss²vel, a gente n«o 
consegue alfabetizar em ingl°s. Eu j§ ouvi isso. Ent«o, eu fiquei, tipo assim, muito 
interessada na forma­«o para saber como isso ® poss²vel, como a gente faz. Igual, 
voc° falou ña gente alfabetiza no ingl°s aqui?ò N«o, ® zero! N«o existe. A gente n«o 
trabalha fonema, n«o trabalha fonologia. Gra­as! Porque sou p®ssima! Os s²mbolos, 
l§ da fonologia, a gente n«o tem isso aqui. Como a gente vai juntar, fazer essa 
jun­«o no bil²ngue? Como o ingl°s entra aqui? Como ® que a gente ajuda, l§ no 
Fundamental, eles a lerem e escreverem frases. [...] Eles conhecem as letrasé 
aprenderam no portugu°s. Mas eu n«o ensinei eles aquele som, aquele neg·cio, 
entendeu?! Ent«o, ® isso que eu acho que ® o mais interessante aqui, se isso ® 
poss²velé como que faz? Como que come­a? 

 

 J§ consciente da necessidade de sistematiza­«o do processo pedag·gico, no que tange 

¨ alfabetiza­«o bil²ngue, Gabrielli tamb®m salienta a coordena­«o do trabalho de 

alfabetiza­«o em cada uma das l²nguas e a rela­«o entre elas, bem como a ordem com que as 
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interven­»es acontecem em cada etapa escolar, como podemos observar no trecho do segundo 

encontro da forma­«o a seguir. 

 
Gabriele: As discuss»es hoje me levantaram uma quest«o porque acho que vai ser 
importante pensar nos pr·ximos encontros e como a gente vai sistematizar as 
coisas. Em que momento isso pode ser diferente de crian­a para crian­a, em que 
momento a crian­a passa a ter a consci°ncia de que existem duas l²nguas com 
duas regras de fonemas diferentes, ® o mesmo alfabeto, mas com a mesma letra 
que tem sons ¨s vezes iguais ¨s vezes diferentes. Em que momento?  

 

 A ideia de ordena­«o tamb®m aparece na fala da Camila (durante o segundo encontro 

da forma­«o), todavia a professora amplia sua reflex«o sobre a disposi­«o mais detalhada dos 

conte¼dos a serem ministrados em determinados n²veis e como isso pode ser organizado a fim 

de respeitar as demandas do contexto local. Ela exemplifica isso ao mencionar a dificuldade 

de alguns alunos na apropria­«o do princ²pio alfab®tico: ñNa minha cabe­a, que eu fico 

pensando, eu acho que de uma forma simult©nea, pelo tanto que, como eu estou no Kinder, eu 

vejo um pouco do processo do portugu°s, como alguns sofrem para chegar nesse n²vel 

alfab®tico. Ent«o, eu fico pensando queé simult©neo? Muitas crian­as, pode ser que sim, 

pode ser que n«o. £ minha opini«oé v«o confundir, podem sofrer muito.ò Camila tamb®m 

aborda a coordena­«o das habilidades e conte¼dos das duas l²nguas alinhados a uma vis«o 

hol²stica de bilinguismo e educa­«o bil²ngue ao refletir sobre como estruturar os componentes 

em portugu°s e ingl°s, afastando-se da ideia de que a alfabetiza­«o bil²ngue se caracteriza 

pela repeti­«o do que ® feito em uma l²ngua na outra. Essa no­«o ® justificada tanto pela 

perspectiva heterogl·ssica (Garc²a; 2009a; Garc²a; Wei, 2014) como pelos estudos cognitivos 

(Cummins, 1981; Escamilla et al., 2014). A professora expressa isso ao dizer:  

 
Camila: [...] Mas eu acho, o que eu pensei na minha cabe­a, que pode dar super 
certo! O Kinder j§ vai estar na consci°ncia grafofon°mica. O ingl°s do Kinder n«o 
vai estar na consci°ncia grafofon°mica, ele pode estar nas rimas e nas alitera­»es. E 
o Pre-Kinder na separa­«o de s²labas, que o Tiny Tots est§ dando em portugu°s. 
Ent«o, eu acho que tem tudo para dar certo!  

 

A seguir, apresento parte do di§logo, que aconteceu no decorrer do quinto encontro da 

forma­«o, entre as professoras, que releva o processo de busca por clareza, estrutura e 

sequ°ncia no trabalho de alfabetiza­«o bil²ngue, principalmente no que se refere ¨s 

interven­»es da l²ngua inglesa.  
 
Vivian: Perguntas gente, eu preciso das perguntas de voc°s. 
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J®ssica: Voc° disse que vai passar no pr·ximo encontro. Ent«o, a minha d¼vida ®: 
por onde come­ar? 
 
Vivian: Por onde come­ar. 
 
J®ssica: Como come­ar? 
 
Vivian: Isso, por onde e como! 
 
J®ssica: Os passos a serem seguidos. 
 
Vivian: Os passosé gostei! Quais s«o os passos?  
 
J®ssica: N·s, do ingl°s, a gente, fica muito observando as teachers de portugu°s 
dando aula. E ali no Tiny, eu sempre via a K§tia e a Larissa fazendoé sempre 
come­ando pelas vogais, depois a letra do nome, depois as consoantes. E a² nisso 
vai. E a² eu fico pensando no ingl°s, como que a gente vai conseguir fazer isso 
com eles? De que forma? Por onde que a gente come­a? Se s«o pelas consoantes, 
esses sons a², das vogais, e o som da fon®tica toda? E ® isso a²! 
 
Vivian: Muito bom. čtima pergunta. O que mais? 
 
Fernanda: Eu acho que no portugu°s, eles v«o do pequeno para o grande, eles v«o 
aumentando. Come­a l§ na vogal, come­a pelo nome, l§ no Tiny Tots, da² vai para 
s²labas, a² vai para rimas depois e tudo mais. Tipo assim, como que a gente faz isso 
no ingl°s? Tipo, vai come­ar do menor? A gente vai come­ar dos grandes? 
Come­ar do meio? Do final? Aleatoriamente? 
 
Vivian: Existe um come­o, meio e fim. 
 
J®ssica: Seria muito legal ter alguma coisa assimé concreta! Porque eu sou 
muito visual, ent«o assim, coisas abstratas n«o funcionam. ñAh! Vamos come­ar por 
tal coisaò, exemplo, daquilo sendo realizado para gente conseguir realmente ver e 
tentar adaptar para diversas situa­»es. 
 
Vivian: Prov§vel que voc°s ser«o os exemplos para os pr·ximos professores que 
v«o querer aprender. Eu tenho certeza que voc°s v«o arrasar! 

 

Assim como observam nas pr§ticas em portugu°s, J®ssica e Fernanda demonstram o 

desejo delas terem uma sequ°ncia l·gica formalizada que direcione seu planejamento. A 

frequ°ncia de perguntas, tais como ñPor onde come­ar?ò e ñQuais s«o os passos?ò, evidencia 

a necessidade de uma estrutura que prev° os elementos a serem desenvolvidos com os alunos, 

sugerindo que a sistematiza­«o e a previsibilidade s«o essenciais para a implementa­«o de 

atividades de alfabetiza­«o bil²ngue.    

 Outro ponto relevante no di§logo ® a reflex«o que Fernanda faz em rela­«o ¨ 

disposi­«o e ordena­«o das abordagens instrucionais (ñEu acho que no portugu°s, eles v«o do 

pequeno para o grande, eles v«o aumentando. Come­a l§ na vogal [...]ò), questionando se o 

processo de ensino no ingl°s deve seguir a mesma ordem do portugu°s, ou se deve partir de 

um ponto diferente, considerando as especificidades de cada uma das l²nguas (ñ[...] como que 

a gente faz isso no ingl°s? Tipo, vai come­ar do menor?ò).  
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J®ssica expressa claramente sua prefer°ncia por um plano palp§vel. Em ñSeria muito 

legal ter alguma coisa assimé concreta! Porque eu sou muito visual, ent«o assim, coisas 

abstratas n«o funcionam.ò, ela argumenta por uma normativa que disponha óo que se ensinaô e 

ócomo se ensinaô para promover a alfabetiza­«o bil²ngue, especialmente na posi­«o de 

professora de l²ngua inglesa, visto que o portugu°s j§ possui uma organiza­«o consolidada na 

escola. Por fim, como podemos observar, encerro o di§logo destacando que a participa­«o 

delas na forma­«o e na elabora­«o de atividades de alfabetiza­«o bil²ngue podem servir como 

modelo para futuros educadores. Isso reflete o princ²pio ñEvidenciar as contribui­»es das 

professoras para o campo da alfabetiza­«o bil²ngue.ò 

Os trechos dos encontros, compartilhados e analisados anteriormente, confirmam a 

necessidade que senti de incorporar a dimens«o estrutural e organizacional necess§ria para 

implementarmos atividades de alfabetiza­«o bil²ngue na institui­«o. Sendo assim, a ¼ltima 

tem§tica do primeiro m·dulo ð Abordagens instrucionais de alfabetiza­«o bil²ngue ð foi 

adicionada com a inten­«o de conhecermos possibilidades para organizarmos as abordagens 

instrucionais de alfabetiza­«o bil²ngue, adequando-as ¨ realidade e ¨s necessidades espec²ficas 

da escola. O encontro teve por base o cap²tulo introdut·rio do livro ñBiliteracy from the start: 

literacy squared in actionò (Escamilla et al., 2014). O texto, apesar de abranger conte¼dos que 

extrapolam a fase de alfabetiza­«o e ter como contexto a educa­«o bil²ngue nos Estados 

Unidos, traz exemplos de implementa­«o pr§tica e sistematizada de biliteracia em escolas, a 

partir de uma vis«o integrada e hol²stica.   

O ¼ltimo encontro contribuiu para refletir sobre algumas d¼vidas, compreender melhor 

a pr§tica e prever possibilidades concretas de organiza­«o em sala de aula. Apesar disso, ficou 

evidente que esse momento, por si s·, n«o foi suficiente. As discuss»es te·rico-pr§ticas e os 

exemplos apresentados ampliaram nosso repert·rio, mas n«o supriram o desejo das 

professoras por um direcionamento mais definido ð o anseio por 'um caminho em m«os', 

como aponta Camila no trecho do encontro 6 a seguir: 

  
Vivian: £ um texto bem did§tico. 
 
Fl§via: Bem did§tico. E a² eu achei interessante. 
 
Vivian: Muito bom. O que mais? Equipe de c§, para o lado de l§. 
 
Camila: Parecido com a parte do portugu°s, que tem uma parte que voc° tem que 
seguir, que voc° tem que ensinar. 
 
Vivian: Tem um caminho tamb®m. N«o posso come­ar do meu jeito. 
 
Camila: Interessante ter nas m«os, seguir esse caminho. 
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Vivian: Eu sei que voc°s queriam uma ordem pronta. Ele faz a ordem pronta? N«o. 
Mas o que ele traz? Princ²pios. Como todo bom pesquisador, como toda boa teoria, 
ela n«o traz a ordem ñescancarada" para a gente fazer ñControl Cò, ñControl Vò. 
Traz princ²pios.  

 

 Como saliento no final do trecho acima, as obras que estudamos n«o nos forneceriam 

ñreceitas prontasò, mas serviriam como um guia, com princ²pios a serem seguidos na 

elabora­«o da nossa proposta local. Sendo assim, as discuss»es finais do m·dulo ñConcep­»es 

e Princ²pios Te·rico-Pr§ticos da Alfabetiza­«o Bil²ngueò direcionaram a organiza­«o do 

m·dulo seguinte, que se concentraria na elabora­«o de atividades para a alfabetiza­«o 

bil²ngue na escola. Todavia, ficou evidente que, antes de avan­armos para as produ­»es 

colaborativas, como inicialmente planejado, era necess§rio elaborar um documento que 

formalizasse as abordagens instrucionais recomendadas. Esse documento tamb®m deveria 

estabelecer as aloca­»es de tempo em cada l²ngua para os diferentes n²veis escolares, 

estruturando e conectando intencionalmente o trabalho de alfabetiza­«o em portugu°s e 

ingl°s. A organiza­«o do documento seria baseada no modelo estrutural da metodologia 

Literacy Squared (Escamilla et al., 2014), nos conceitos te·rico-pr§ticos estudados, na 

experi°ncia pr§tica das professoras, al®m de considerar o contexto local com suas 

potencialidades e limita­»es. 

 A flexibilidade adotada como princ²pio na elabora­«o da forma­«o permitiu a inclus«o 

de um tema de grande relev©ncia para o contexto local, que n«o havia sido previamente 

identificado nas respostas ao question§rio inicial. Embora tenha sido mencionado por uma das 

participantes, naquele momento, n«o percebi plenamente sua import©ncia: a necessidade de 

estabelecer um modelo de trabalho estruturado para a alfabetiza­«o em ambas as l²nguas. 

Uma das professoras expressou essa necessidade, apontando: "Assim como temos um plano 

bem direcionado no portugu°s, acho muito interessante que isso tamb®m aconte­a com o 

ingl°s. Acredito que facilitaria o trabalho e colher²amos bons resultados" (Juliana). Esses 

ind²cios me mostraram que mais do que desenvolver pr§ticas colaborativas, seria crucial 

organizar um documento formal que orientasse o trabalho docente, servindo como um guia 

para alinhar e sistematizar as pr§ticas de alfabetiza­«o bil²ngue da escola. 

Como desdobramento do ¼ltimo encontro do m·dulo te·rico-pr§tico, organizei o 

primeiro encontro do m·dulo ñPr§ticas para a Alfabetiza­«o Bil²ngueò.  O objetivo da reuni«o 

foi iniciar a produ­«o do ñQuadro Geral de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e Abordagens 

Instrucionaisò, um material sucinto e pr§tico que sintetize o trabalho sistematizado de 

alfabetiza­«o bil²ngue na escola.  Para tanto, planejei trabalhar em equipes, organizando as 
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professoras de acordo com suas turmas de atua­«o. Para cada n²vel, criei e compartilhei um 

documento na nossa sala de aula virtual, figura 12, para que pud®ssemos trabalhar 

colaborativamente. Tamb®m solicitei que as professoras levassem um exemplar de cada 

material do aluno, entre apostilas e livros did§ticos, um computador port§til para acessar o 

modelo (quadro de alfabetiza­«o bil²ngue) e um celular para gravar as discuss»es do grupo. 

 

Figura 12 - Modelo do Quadro de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e Abordagens 
Instrucionais 

 
Fonte: A autora (2025). 

 

 O encontro de produ­«o inicial do quadro revelou-se desafiador e pouco produtivo. A 

din©mica em sala tornou-se excessivamente dispersa, com conversas paralelas entre os 

grupos, o que gerou um ambiente barulhento e dificultou a concentra­«o nas tarefas propostas. 

A divis«o em equipes comprometeu minha capacidade de acompanhar de maneira adequada 

as discuss»es, uma vez que consegui apenas intervir em situa­»es emergentes e pontuais. 

Al®m disso, ficou evidente que as professoras ainda n«o se sentiam suficientemente seguras 

para registrar suas ideias sobre o que seria vi§vel implementar em termos de alfabetiza­«o 

bil²ngue em cada uma das l²nguas e nos diferentes n²veis de ensino, sem a minha interven­«o 

direta. Esse cen§rio ressaltou uma dificuldade recorrente nos grupos: a falta de clareza sobre 

as habilidades de alfabetiza­«o que devem ser desenvolvidas (discuss»es dos encontros 
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te·rico-pr§ticos) e suas rela­»es com as propostas dos materiais did§ticos e da pr§tica de sala 

de aula vigentes na escola. Essa complexidade prejudicou a transposi­«o dos conhecimentos 

das professoras para o documento em elabora­«o. Ao final do encontro, a sensa­«o era de que 

n«o consegui acompanhar as discuss»es de forma eficaz, e as professoras ficaram frustradas 

com o pequeno avan­o na elabora­«o do documento. 

 As dificuldades e as falhas identificadas neste encontro foram essenciais para que eu 

repensasse o modelo de reuni»es para produ­»es colaborativas, tamb®m um exemplo de como 

adotar uma postura flex²vel quanto ¨ organiza­«o da forma­«o foi fundamental para criarmos 

ajustes cont²nuos, que possibilitaram o atendimento das demandas locais.  

Aproveitando o per²odo de recesso escolar do m°s de julho, em que demos uma pausa 

nos nossos encontros presenciais, pude analisar os documentos elaborados.  Esse processo me 

permitiu identificar os diferentes elementos que as professoras julgavam relevantes constar 

nesse tipo de documento, ou seja, o tipo de informa­«o que elas almejavam encontrar no 

nosso quadro de alfabetiza­«o bil²ngue. Por fim, mesmo a reuni«o de produ­«o inicial do 

quadro n«o ter atingido as minhas expectativas, e imagino que das professoras tamb®m, as 

contribui­»es presentes nos diferentes documentos me deram insumos suficientes para dar 

continuidade na elabora­«o do documento. 

Por quest»es de otimiza­«o de tempo, visto que o segundo semestre ® mais curto e a 

escola tem importantes eventos que demandam bastante energia e tempo dos professores, 

optei por trabalhar, individualmente, na elabora­«o do quadro, a partir das contribui­»es das 

professoras. Para que o processo de escrita fosse ainda mais dial·gico, decidi criar um 

encontro com as professoras para apresentar o rascunho dos quadros de alfabetiza­«o bil²ngue 

por turma, discutir aspectos que deixei marcados no documento nos quais gostaria de contar 

com a opini«o do grupo e incorporar as decis»es tomadas coletivamente. A minha fala de 

abertura do encontro confirma como se deu o processo de elabora­«o do quadro e a finalidade 

da reuni«o. Vale ressaltar que, na ®poca, nomeamos o quadro de alfabetiza­«o bil²ngue de 

organizador curricular de alfabetiza­«o bil²ngue.  

 
Vivian: Ent«o, gente, hoje ® o nosso encontro, que eu n«o lembro o n¼meroé 8! E 
hoje ® dia 25/07. E saiu completamente fora do previsto, mas eu achei que foi t«o 
melhor! [...] E matutando tudo isso aqui, eu coloquei em documento tudo aquilo que 
voc°s fizeram no organizador curricular, cada um no seu grupo. E eu detalhei as 
coisinhas aqui. [...] Ent«o, o papel que voc°s t°m em m«os hoje, ® esse organizador 
curricular da alfabetiza­«o bil²ngue. Eu fiquei t«o feliz de fazer isso aqui! A hora 
que eu vi, cada grupo fez do seu jeitoé o que foi ·timo! Porque eu peguei um 
pouco de um grupo, um pouco de outro e eu fui entendendo mais ou menos o que eu 
acho que a gente precisava. Eu imagino que quanto mais detalhado esse organizador 
tiver, mais f§cil para voc°s colocarem na pr§tica. Ent«o, o que est§ em vermelho 
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neste documento, ® o que eu detalhei ou o que eu inseri ou o que eu mudei, e isso a 
gente vai decidir juntas. Eu n«o quero nada que seja top-down, da Vivian para voc°s. 
Mas voc°s fizeram, eu trabalhei em cima e agora eu quero ver se voc°s gostam, se 
voc°s concordam, o que a gente mant®m. Mant®m e ¨s vezes insere alguma coisa. 
Foi muito interessante. Para mim foi um trabalho, assim, eu tive o maior insight do 
doutorado at® agora fazendo isso aqui! Eu at® trouxe os livros que a gente usa como 
as nossas leituras. Porque eu tive que voltar para os livros na hora de detalhar. Meu 
Deus! Mas para eu detalhar isso, da² tive que voltar nas leituras, porque a gente n«o 
tem tudo de cabe­a [...]. E eu acho que ficou uma coisa bem linda e vai ficar mais 
linda ainda quando a gente come­ar a ñbaterò. Ent«o, quero que todo mundo v§ l§ na 
primeira p§gina, do Tiny Tots... 

 

O princ²pio ñAdotar uma postura flex²vel quanto ¨ organiza­«o geral da forma­«o, 

permitindo ajustes cont²nuos conforme as necessidades e interesses dos participantesò fica 

evidente quando comento que o referido encontro ñsaiu completamente fora do previstoò e 

que essa flexibilidade propiciou o surgimento de a­»es e elementos que extrapolaram as 

minhas pr·prias expectativas enquanto pesquisadora. Alguns excertos deflagram meu 

contentamento e satisfa­«o com a elabora­«o do quadro de alfabetiza­«o, tal como: ñeu achei 

que foi t«o melhorò; ño que foi ·timoò; ñeu acho que ficou uma coisa bem lindaò. Posso 

afirmar que esses sentimentos emergiram por, desde aquele tempo, ter consci°ncia de que esse 

documento era um forte ind²cio de que est§vamos contribuindo, de forma concreta e 

significativa, com o trabalho de alfabetiza­«o bil²ngue da escola, com as professoras 

participantes da forma­«o, com a presente pesquisadora e com os estudos na §rea. Todavia, 

lamento que essas minhas percep­»es n«o ficaram aparentes na minha fala inicial e sei o 

quanto isso teria contribu²do para ñEvidenciar as contribui­»es das professoras para o campo 

da alfabetiza­«o bil²ngueò, um importante princ²pio da forma­«o continuada. 

As rela­»es te·rico-pr§ticas discutidas no decorrer do primeiro m·dulo da forma­«o  

s«o destacadas pela necessidade que tive de revisitar os textos lidos ao longo dos encontros 

para trabalhar na primeira vers«o do documento, elaborado em pequenos grupos. Essa 

experi°ncia n«o apenas reafirma a indissociabilidade entre teoria e pr§tica, como tamb®m 

demonstra que esse encontro possibilitou a aplica­«o pr§tica dos conhecimentos sobre a 

alfabetiza­«o bil²ngue abordados nas leituras e encontros. 

A colabora­«o foi ponto marcante na cria­«o dos quadros de alfabetiza­«o bil²ngue da 

escola. Conforme explicitei no in²cio do encontro, esse foi um processo que percorreu 

diferentes est§gios e abarcou a contribui­«o de v§rios profissionais: (i) pesquisadora fornece 

um modelo de quadro de alfabetiza­«o; (ii) professoras enriquecem o quadro, incluindo suas 

pr§ticas e elementos que almejam incorporar no trabalho de alfabetiza­«o bil²ngue; (iii) 

pesquisadora amplia e detalha as abordagens instrucionais, considerando as produ­»es de 

todos os grupos e a literatura na §rea; (iv) pesquisadora apresenta o quadro de alfabetiza­«o 
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bil²ngue para toda a equipe docente, incluindo professoras que n«o participaram da forma­«o 

continuada; (v) professoras e pesquisadora avaliam o quadro e decidem quais elementos 

permanecem, s«o alterados ou exclu²dos. A imagem a seguir ® uma captura de tela do Quadro 

de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e Abordagens Instrucionais para o Tiny Tots. Ela 

destaca em preto as contribui­»es iniciais das professoras e em vermelho os aspectos 

inclu²dos ou modificados pela pesquisadora. 

 

Figura 13 - Segunda vers«o do Quadro de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e Abordagens 
Instrucionais para o Tiny Tots 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Com o objetivo de real­ar o processo colaborativo na elabora­«o do quadro de 

alfabetiza­«o bil²ngue e romper com os tradicionais modelos em que professores 

pesquisadores produzem conhecimento te·rico e professores de profiss«o o aplicam em sala 

de aula, amplamente criticados por Tardif (2012), destaquei minha inten­«o de evitar uma 

abordagem hier§rquica, como evidenciado pela minha declara­«o: ñEu n«o quero nada que 

seja top-down59, da Vivian para voc°s.ò Para garantir que o documento refletisse tamb®m as 

demandas locais e seguisse os princ²pios da aplica­«o pr§tica, assegurei que as professoras 

tivessem a oportunidade de analisar minhas contribui­»es e avaliar sua pertin°ncia. Isso ® 

exemplificado na seguinte fala: ñMas voc°s fizeram, eu trabalhei em cima e, agora, eu quero 

ver se voc°s gostam, se voc°s concordam, o que a gente mant®m.ò  

A partir deste encontro de alinhamento das habilidades e abordagens instrucionais, 

conseguimos organizar os quadros de alfabetiza­«o bil²ngue da escola a fim de estruturar o 

59 A express«o em ingl°s "top-down" pode ser traduzida por "de cima para baixo". Refere-se ¨ maneira com 
que decis»es, orienta­»es ou instru­»es v°m de uma autoridade superior e s«o aplicadas aos n²veis inferiores, 
sem considerar os envolvidos de n²veis mais baixos do contexto. 
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trabalho de alfabetiza­«o em ambas as l²nguas em cada n²vel e direcionar a pr§tica dos 

professores em sala de aula.  

 

4.2 O QUADRO GERAL DE ALFABETIZA¢ëO BILĉNGUE: HABILIDADES E ABORDAGENS INSTRUCIONAIS 

 

A elabora­«o dos quadros de alfabetiza­«o bil²ngue por n²vel, apresentado 

anteriormente, surgiu da necessidade das professoras terem um documento que organize e 

direcione o trabalho de alfabetiza­«o em l²ngua portuguesa e l²ngua inglesa no decorrer das 

turmas da educa­«o infantil e ensino fundamental - anos iniciais. Ap·s a elabora­«o do 

documento final por turma, que envolveu um processo intenso de idas e vindas entre 

momentos de escrita, revis«o e reescrita, foi poss²vel construir um quadro geral para a 

alfabetiza­«o bil²ngue.  

Esse quadro sintetiza todo o trabalho desenvolvido e serve como uma refer°ncia 

flex²vel e pr§tica para que outras forma­»es, escolas e professores n«o precisem passar pelo 

mesmo percurso complexo e demorado. Com ele, ® poss²vel iniciar diretamente com uma 

estrutura pr®-estabelecida e adapt§-la conforme a faixa et§ria, as especificidades culturais, 

lingu²sticas e pedag·gicas de cada contexto, al®m das necessidades locais. A proposta ® que 

esse recurso funcione como um guia din©mico, incentivando a personaliza­«o, para a 

organiza­«o do trabalho com a alfabetiza­«o bil²ngue. A seguir, apresento o Quadro Geral de 

Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e Abordagens Instrucionais. 

 

Quadro 12 - Quadro Geral de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e Abordagens 
Instrucionais 

Ćrea Alfabetiza­«o em Portugu°s Alfabetiza­«o em Ingl°s 

Conhecimento 
das letras 

ǒ Letra de imprensa mai¼scula (letra 
bast«o/caixa alta); 

ǒ Letra de imprensa mai¼scula e 
min¼scula; 

ǒ Letra cursiva. 

ǒ Letra de imprensa mai¼scula (letra 
bast«o/caixa alta); 

ǒ Letra de imprensa mai¼scula e 
min¼scula; 

Consci°ncia 
fonol·gica 

Consci°ncia sil§bica 
ǒ Segmenta­«o; 
ǒ S²ntese; 
ǒ Contagem; 
ǒ Identifica­«o de palavra dentro de 

outra palavra; 
ǒ Identifica­«o da s²laba inicial, medial 

e final; 
ǒ Produ­«o de palavras com s²labas 

dadas; 
ǒ Adi­«o; 

Consci°ncia sil§bica 
ǒ Segmenta­«o; 
ǒ S²ntese; 
ǒ Contagem; 
ǒ Identifica­«o de palavra dentro de 

outra palavra; 
ǒ Identifica­«o da s²laba inicial, 

medial* e final; 
ǒ Produ­«o de palavras com s²labas 

dadas; 
ǒ Adi­«o; 
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ǒ Exclus«o; 
ǒ Transposi­«o de s²laba. 

 
Consci°ncia fonol·gica no n²vel 
intrassil§bico 

ǒ Identifica­«o (rimas e alitera­»es) 
ǒ Produ­«o (rimas e alitera­»es) 

 
Consci°ncia grafofon°mica 

ǒ Identifica­«o de palavras que 
come­am/terminam com o mesmo 
som; 

ǒ Identifica­«o do fonema em 
diferentes partes da palavra; 

ǒ Adi­«o; 
ǒ Exclus«o; 
ǒ S²ntese; 
ǒ Segmenta­«o. 

 
 
 
 

ǒ Exclus«o; 
 

Consci°ncia fonol·gica no n²vel 
intrassil§bico 

ǒ Identifica­«o (rimas e alitera­»es) 
ǒ Produ­«o (rimas e alitera­»es) 

 
Consci°ncia grafofon°mica 

ǒ Identifica­«o de palavras que 
come­am/terminam com o mesmo 
som; 

ǒ Adi­«o; 
ǒ Exclus«o; 
ǒ S²ntese; 
ǒ Segmenta­«o. 

 
Conhecimento sobre o sistema de sons 
da l²ngua 

ǒ Percep­«o; 
ǒ Produ­«o; 
ǒ Percep­«o de viola­»es na estrutura 

sil§bica; 
ǒ Detec­«o de sotaque estrangeiro; 
ǒ Identifica­«o de entoa­«o incorreta. 

Escrita ǒ Modelado (palavras, frases e textos); 
ǒ Compartilhado (palavras, frases e 

textos);      
ǒ Colaborativo (palavras, frases e textos); 
ǒ Pequenos grupos liderados pelo 

professor (palavras, frases e textos); 
ǒ Independente (palavras, frases e textos). 

ǒ Modelado (palavras, frases e textos); 
ǒ Compartilhado (palavras, frases e 

textos);      
ǒ Colaborativo (palavras, frases e textos); 
ǒ Pequenos grupos liderados pelo 

professor (palavras, frases e textos); 
ǒ Independente (palavras, frases e textos). 

Leitura ǒ Modelado (palavras, frases e textos); 
ǒ Compartilhado (palavras, frases e 

textos);      
ǒ Colaborativo (palavras, frases e textos); 
ǒ Pequenos grupos liderados pelo 

professor (palavras, frases e textos); 
ǒ Independente (palavras, frases e textos). 

ǒ Modelado (palavras, frases e textos); 
ǒ Compartilhado (palavras, frases e 

textos);      
ǒ Colaborativo (palavras, frases e textos); 
ǒ Pequenos grupos liderados pelo 

professor (palavras, frases e textos); 
ǒ Independente (palavras, frases e textos). 

Consci°ncia 
metabil²ngue  

ǒ Compara­«o entre a quantidade de s²labas de palavras em portugu°s e ingl°s; 
ǒ Explora­«o de palavras em portugu°s e ingl°s que come­am com o mesmo som; 
ǒ Compara­«o entre palavras em portugu°s e ingl°s, a fim de identificar sons 

semelhantes e diferentes no in²cio das palavras. 
ǒ Identifica­«o de diferen­as entre a fonologia do portugu°s e do ingl°s; 
ǒ Identifica­«o de correspond°ncias grafofon°micas semelhantes e diferentes no 

portugu°s e ingl°s; 
ǒ Compara­«o entre palavras, express»es e frases em portugu°s e ingl°s, a fim de 

identificar semelhan­as e diferen­as na ortografia, morfologia e sintaxe. 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Como este quadro ® uma ferramenta para a escola e o professor, ele organiza o 

trabalho pedag·gico em cada uma das l²nguas. Todavia, ele n«o representa a dinamicidade do 

c®rebro bil²ngue em que os diferentes sistemas lingu²sticos compartilham o mesmo repert·rio 
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lingu²stico (Colom®, 2001; Kroll et al., 2008,). Por isso, al®m da coluna que determina a §rea 

de alfabetiza­«o, h§ duas para determinar o trabalho em cada uma das l²nguas, no caso o 

portugu°s e o ingl°s. J§ para ilustrar a intera­«o entre as l²nguas do sujeito bil²ngue e marcar 

as pr§ticas intencionais que promovam a identifica­«o de semelhan­as e diferen­as entre elas, 

foi estipulada a §rea integrada óconsci°ncia metabil²ngueô (Soltero, 2016; 2019), a ¼ltima 

linha do quadro. Vale destacar que a consci°ncia metabil²ngue ® desenvolvida sempre que a 

consci°ncia metalingu²stica em l²ngua adicional ® promovida no sujeito bil²ngue, afinal as 

l²nguas est«o sempre coativadas e interagindo (Colom®, 2001; Kroll et al., 2008, Busch, 

2012). Mas como o quadro serve como instrumento para o professor planejar suas a­»es 

pedag·gicas, foi essencial elaborar uma se­«o no quadro para formalizar essas habilidades 

que precisam ser promovidas de forma sistem§tica e intencional em sala de aula, para que o 

desenvolvimento da consci°ncia metabil²ngue n«o ocorra apenas como um efeito colateral da 

intera­«o entre as duas l²nguas, mas como resultado de pr§ticas planejadas que favorecem a 

compara­«o e o contraste entre o portugu°s e o ingl°s. A §rea da consci°ncia metabil²ngue 

ser§ detalhadamente descrita mais adiante. 

A primeira §rea do quadro geral ® o conhecimento das letras que, de acordo com 

Soares (2016), compreende a familiariza­«o das crian­as com o universo letrado e que 

antecede a compreens«o das rela­»es entre letras e sons, ou seja, do princ²pio alfab®tico. 

Segundo a autora, esse conhecimento abrange a identifica­«o e memoriza­«o das letras (nome 

das letras), seu tra­ado, a c·pia das letras para escrever o pr·prio nome, por exemplo. Na 

coluna da l²ngua portuguesa especifiquei os tr°s tipos de letras que s«o comuns usar na 

alfabetiza­«o e que podem variar de acordo com o n²vel (faixa et§ria) e com a escolha da 

institui­«o. Elas variam entre a letra de imprensa mai¼scula (tamb®m conhecida como letra 

bast«o ou caixa alta); a letra de imprensa mai¼scula e min¼scula (usada nos materiais 

did§ticos, livros, revistas, jornais etc.); e a letra cursiva (mai¼scula e min¼scula). J§ a coluna 

da l²ngua inglesa compreende a letra de imprensa mai¼scula (bast«o/caixa alta) e a letra de 

imprensa mai¼scula e min¼scula. Vale ressaltar que muitos pa²ses que t°m o ingl°s como 

l²ngua oficial alfabetizam seus alunos diretamente com a letra de imprensa mai¼scula e 

min¼scula. J§ a letra cursiva, geralmente, n«o ® sistematicamente ensinada nas escolas.  

No Brasil, ® usual que as escolas utilizem a letra de imprensa mai¼scula (bast«o/caixa 

alta) no in²cio da alfabetiza­«o, por isso foi mantida essa alternativa para a institui­«o que 

queira fazer o uso dessa tipografia antes de iniciar a escrita com a mai¼scula e min¼scula. No 

entanto, estudos sobre o processamento da leitura (Pegado et al., 2011; Dehaene, 2012; 

Pegado; Nakamura; Hannagan, 2014; Fernandes; Leite; Kolinsky, 2016; Marques de Souza; 
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Weissheimer; Buchweitz, 2022) sugerem que o trabalho com as letras min¼sculas de imprensa 

desde o in²cio contribuem significativamente para a quebra da invari©ncia visual, ou seja, a 

supera­«o da tend°ncia natural do sistema visual de tratar est²mulos espelhados como 

equivalentes, denominada de invari©ncia ao espelhamento. 

 
A invari©ncia ao espelhamento possibilita o reconhecimento visual de imagens a 
partir de perfis esquerdo ou direito (imagens espelhadas). Essa capacidade emerge 
precocemente no desenvolvimento humano e ® compartilhada com outros animais, 
desde macacos e pombos at® cefal·podes. Embora a invari©ncia ao espelhamento 
seja ¼til no mundo natural, suspeita-se que ela seja a fonte da ñconfus«o de 
espelhamentoò com letras na escola, uma dificuldade frequente e abrangente no 
in²cio da aquisi­«o da alfabetiza­«o (Torres et al., 2021, p. 742-743). 

 

 Nesse contexto, torna-se essencial apresentar aos alunos, desde os primeiros contatos 

com o sistema de escrita, diferentes formas das letras. O uso sistem§tico da letra mai¼scula e 

min¼scula de imprensa colabora especialmente com esse processo, pois amplia a exposi­«o a 

pares de letras que s«o mais suscet²veis ¨ confus«o por espelhamento ð como b/d, p/q, s/z, 

entre outras ð e, por isso, exige maior precis«o no reconhecimento visual (Pegado et al., 

2011; Fernandes; Leite; Kolinsky, 2016). Destaca-se que essa habilidade n«o se desenvolve 

r§pida e espontaneamente, mas demanda instru­«o e exposi­«o consistente, sistem§tica e 

prolongada (Pegado et al., 2011; Kolinsky et al., 2021; Marques De Souza; Weissheimer; 

Buchweitz, 2022). 

 Outro aspecto relevante no que tange o campo do Conhecimento das letras ® a 

explora­«o motora e multissensorial. Pegado, Nakamura e Hannagan (2016) e Torres et al. 

sugerem que a  incorpora­«o de experi°ncias t§teis e motoras com o tra­ado das letras tem o 

potencial de contribuir com a quebra da vari©ncia visual. Por isso, ® essencial que o professor 

proponha atividades em que os alunos reconhe­am o tra­ado das letras em relevo (barbante, 

ou cola colorida, por exemplo) de olhos vendados, caminhem pelas letras tra­adas no ch«o, 

construam letras com pedrinhas, blocos ou sementes, ou tracem-nas em diferentes materiais, 

como areia, saquinho com gel etc. A figura abaixo apresenta alguns exemplos desses tipos de 

atividades.  
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Figura 14 - Exemplos de atividades motoras e multissensoriais de tra­ado das letras 

 
Fonte: compila­«o da autora60. 

 

A consci°ncia fonol·gica ® a segunda mais extensa §rea do Quadro Geral de 

Alfabetiza­«o bil²ngue: Habilidades e Abordagens Instrucionais. Seguindo os pressupostos de 

Soares (2016) e Alves e Finger (2023), foi subdivida em consci°ncia sil§bica (consci°ncia 

fonol·gica no n²vel da s²laba), consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico e consci°ncia 

grafofon°mica ð em ambas as l²nguas ð e na l²ngua inglesa foi adicionada a se­«o 

óconhecimento sobre o sistema de sons da l²nguaô.  

Tendo por base as pesquisas de Kandhadai e Sproat (2010), Soares (2016) indica que a 

manipula­«o consciente de s²labas parece emergir naturalmente, principalmente a separa­«o 

sil§bica (como unidade pros·dica), sem que a crian­a tenha recebido instru­«o expl²cita. 

Sendo assim, ® considerada a habilidade mais acess²vel aos alunos da educa­«o infantil e, por 

isso, ® a primeira da §rea da consci°ncia fonol·gica no quadro. Segundo Alves e Finger 

(2023) ela compreende as seguintes habilidades: segmenta­«o sil§bica, s²ntese sil§bica, 

contagem de s²labas, identifica­«o da s²laba inicial, medial e final; produ­«o de palavras com 

s²labas dadas, adi­«o de s²laba, exclus«o de s²laba e transposi­«o de s²laba. Para al®m dessas, 

adicionamos a habilidade de identificar palavra dentro de outra palavra, atividade comum do 

repert·rio dos professores da escola. Apesar dessa habilidade compreender a exclus«o de 

s²labas, ela demanda uma reflex«o maior da palavra inteira. Al®m disso, a inclus«o dessa 

habilidade no quadro ® fundamental para garantir a organiza­«o e sistematiza­«o do trabalho 

60 A montagem contou com imagens das seguintes p§ginas da internet: 
https://www.prekinders.com/sensory-writing-trays-tactile-letters/ 
https://www.mothercould.com/posts/sensorywritingbag; 
https://wordsofhisheart.wordpress.com/2012/03/27/painters-tape-pergo-and-a-plan/; 
https://handsonaswegrow.com/play-dough-name-tracing/; 
https://www.teach-me-mommy.com/touch-feel-letters/?utm_medium=social&utm_source=pinterest&utm_campa
ign=tailwind_tribes&utm_content=tribes; https://www.icanteachmychild.com/floor-tape-letters/ 
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pedag·gico. Afinal, o que n«o est§ explicitamente descrito nos documentos e diretrizes 

dificilmente ® incorporado de forma consistente ao planejamento escolar. A falta de 

formaliza­«o pode levar ¨ perda de pr§ticas importantes ao longo do tempo. 

Diferentemente do portugu°s, o ingl°s possui padr»es sil§bicos mais complexos 

(Soares, 2016) e seu repert·rio n«o compreende um conjunto significativo de palavras que 

permitem a transposi­«o de s²labas (Alves; Finger, 2023). Por esse motivo, esta habilidade foi 

retirada da coluna da alfabetiza­«o em l²ngua inglesa. A identifica­«o da s²laba medial, de 

acordo com Alves e Finger (2023) tamb®m n«o ® uma atividade comum em ingl°s, uma vez 

que a maioria das palavras s«o monoss²labas e diss²labas. Marcamos essa habilidade com um 

asterisco (*). 

A §rea de consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico compreende apenas duas 

habilidades: identificar e produzir (Alves e Finger usam o termo apontar) alitera­»es e rimas 

(no n²vel intrassil§bico). No caso das alitera­»es intrassil§bicas, a crian­a precisa reconhecer 

palavras que compartilham a mesma sequ°ncia consonantal inicial61, como em planeta e 

pluma. J§ as rimas envolvem o reconhecimento de palavras que compartilham a mesma 

sequ°ncia sonora formada pelo n¼cleo voc§lico e pela coda da s²laba t¹nica62. A produ­«o ® 

mais complexa, pois exige que a crian­a recupere, em seu repert·rio lingu²stico, palavras que 

estabelecem essas rela­»es sonoras de modo adequado. 

Tradicionalmente, a pr·xima habilidade de consci°ncia fonol·gica seria a consci°ncia 

fon°mica, ou seja, a capacidade de focar e manipular as unidades m²nimas do sistema 

fonol·gico ð os fonemas (Alves; Finger, 2023; Soares, 2016). Entretanto, como os fonemas 

s«o segmentos abstratos que n«o s«o pronunci§veis isoladamente e s· se tornam vis²veis por 

meio de sua representa­«o em grafemas (letras), pesquisadores63 confirmam que a consci°ncia 

fon°mica emerge de forma integrada ¨ aprendizagem da escrita alfab®tica, ou seja, por meio 

das rela­»es que se estabelecem entre letras e sons (Alves; Finger, 2023; Dehaene, 2012; 

Morais, 2013; Soares, 2016). Dado isso, optei por usar a nomenclatura consci°ncia 

grafofon°mica64 (Soares, 2016), ña habilidade de relacionar letras ou grafemas da palavra 

escrita com os sons ou fonemas detectados na palavra faladaò (Ehri; Soffer, 1999 apud 

Soares, 2016), que melhor ilustra essa reciprocidade.  

64 Alves e Finger (2023) a nomeiam de consci°ncia grafofonol·gica. 

63 Soares (2016) discorre sobre os principais estudos internacionais e nacionais que corroboram a rela­«o de 
intera­«o e reciprocidade do desenvolvimento da consci°ncia fon°mica e da escrita alfab®tica. 

62 O n¼cleo voc§lico ® a vogal da s²laba t¹nica e a coda ® o(s) som(ns) consonantal(is) que podem vir ap·s essa 
vogal. Por exemplo, na palavra  papel, a s²laba t¹nica tem como n¼cleo voc§lico /ὑ/ e coda /l/. As palavras mel e 
anel possuem o mesmo n¼cleo voc§lico e coda, por isso rimam com papel. 

61 No n²vel intrassil§bico trabalha-se com palavras que come­am com os mesmos encontros consonantais, tais 
como: br (bra­o e brinco); cr (cravo e cruz); fl (flauta e flor), entre outros. 
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Usando como refer°ncia o quadro de habilidades tradicionais de consci°ncia fon°mica 

de Alves e Finger (2023), a §rea de consci°ncia grafofon°mica, em ambas as l²nguas, inclui as 

seguintes habilidades: identifica­«o de palavras que come­am/terminam com o mesmo som, 

adi­«o, exclus«o, s²ntese e segmenta­«o. Considerando a habilidade de identificar a s²laba 

inicial, medial e final no campo da consci°ncia no n²vel da s²laba, incorporamos a habilidade 

de identificar fonemas em diferentes partes da palavra, ou seja, uma habilidade relativamente 

similar mas no n²vel das rela­»es grafofon°micas. Esse tipo de proposta ® frequentemente 

realizado em sala de aula na institui­«o participante, onde os alunos refletem sobre palavras 

escritas para reconhecer a letra e seu som correspondente, geralmente em combina­«o com 

outras letras, formando s²labas. Optamos por evitar o trabalho isolado com fonemas, seguindo 

as cr²ticas feitas ¨ consci°ncia fon°mica (Alves e Finger, 2023; Morais, 2013; Soares, 2016). 

Por ser uma proposta robusta que envolve outras habilidades, como a segmenta­«o sil§bica e a 

identifica­«o dos fonemas e grafemas em palavras orais e escritas, decidimos adicionar essa 

habilidade ao Quadro Geral de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e Abordagens 

Instrucionais. 

Vale destacar que o desenvolvimento dessas habilidades deve ser fomentado por meio 

das rela­»es entre letras e sons, na reflex«o da fala e escrita, rompendo com exerc²cios 

mec©nicos e artificiais de manipula­«o de fonemas. Para complementar e direcionar o 

trabalho com a consci°ncia grafofon°mica na institui­«o, foi descrita a ordem de apresenta­«o 

das letras em l²ngua portuguesa e inglesa, levando em considera­«o os conhecimentos na §rea 

e as caracter²sticas do contexto local. Esse t·pico ser§ discutido mais adiante. 

Por fim, a ¼ltima §rea da consci°ncia fonol·gica no Quadro Geral de Alfabetiza­«o 

Bil²ngue: Habilidades e Abordagens Instrucionais est§ presente exclusivamente na l²ngua 

inglesa, que neste estudo corresponde ¨ l²ngua adicional. Isso ocorre porque o 

desenvolvimento da consci°ncia fonol·gica em uma l²ngua adicional exige a apropria­«o de 

um tipo de conhecimento que na l²ngua materna ® desenvolvido de forma impl²cita, por meio 

do robusto e intenso input na l²ngua desde o nascimento. Conforme apontado por Alves e 

Finger (2023) e Alves (2024), com base em Alves (2012) e Kivistº-de Souza (2015), esse 

conhecimento envolve compreens«o, consciente ou inconsciente, dos aspectos fonol·gicos da 

l²ngua adicional, como os sons individuais (fonemas), as combina­»es de sons para a 

forma­«o de s²labas e a entoa­«o e ritmo. Como a exposi­«o ¨ l²ngua adicional ® 

significativamente inferior ¨ da l²ngua materna, ela pode n«o ser suficiente para que o 

aprendiz consiga ñidentificar e discriminar alguns sons ou padr»es do sistema de sons da 
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LA65ò (Alves; Finger, 2023, p. 147). Por este motivo, os autores advogam por um trabalho 

intencional no desenvolvimento do conhecimento acerca dos sons da l²ngua adicional 

concomitantemente ao desenvolvimento das habilidades de consci°ncia fonol·gica. De acordo 

com Alves (2024), esse conhecimento precisa ser constru²do de forma gradativa e n«o se 

encerra com a consolida­«o da alfabetiza­«o bil²ngue, haja visto que ño trabalho com a 

consci°ncia dos sons da LA contribui para todo o processo de biliteracia do indiv²duoò 

(Alves, 2024, p. 46). 

Usando a proposi­«o de Kivistº-de Souza (2015), as habilidades do conhecimento do 

sistema de sons da l²ngua adicional s«o a percep­«o e a produ­«o de fala, a percep­«o de 

viola­»es na estrutura sil§bica, a detec­«o de sotaque estrangeiro e a identifica­«o de entoa­«o 

incorreta na l²ngua inglesa. A habilidade de notar diferen­as entre a fonologia do portugu°s e 

do ingl°s foi alocada para a se­«o Consci°ncia metabil²ngue, uma especificidade do Quadro 

Geral de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e Abordagens Instrucionais que proponho nesta 

tese e detalho posteriormente. 

As duas §reas do quadro que sucedem a consci°ncia fonol·gica s«o a escrita e a 

leitura. As abordagens de leitura e escrita presentes no quadro seguem o modelo proposto por 

Escamilla et al. (2014), sendo elas: modelado, compartilhado, colaborativo, grupos pequenos 

liderados pelo professor e independente.  

Segundo os autores, a abordagem de escrita e leitura modelada prop»e que o professor 

atue como um exemplo, demonstrando e praticando a leitura fluente e a escrita convencional. 

Esse ® o momento em que o professor destaca o prazer, o prop·sito e o processo envolvido 

nessas atividades, apresentando de forma clara as estrat®gias e habilidades necess§rias para ler 

e escrever. Dessa forma, a crian­a tem a oportunidade de observar diretamente como essas 

pr§ticas acontecem, internalizando gradualmente os procedimentos e conceitos explicitamente 

apresentados. 

A escrita e leitura compartilhada envolve a participa­«o do professor e dos alunos. 

Nessa abordagem, segundo Escamilla et al. (2014, p. 11, tradu­«o pr·pria), ñprofessores l°em 

e escrevem para e com as crian­as para apoiar as tarefas de literacia66. Os professores 

envolvem as crian­as em di§logos estruturados para ampliar a compreens«o dos textos e 

enriquecer o repert·rio de linguagem oral e escritaò67. 

67 Teacher reads and writes for and with children to scaffold literacy tasks. Teachers engage children in 
structured dialogues to extend understanding of texts and to enrich oral and written language repertoire 
(Escamilla et al., 2014, p. 11). 

66 Como discutido no referencial te·rico deste estudo, o termo literacy pode compreender a alfabetiza­«o, o 
letramento e a literacia. Optamos pela palavra ñliteraciaò na tradu­«o do excerto. 

65 Os autores usam LA como abrevia­«o de l²ngua adicional. 
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A abordagem colaborativa, de acordo com os autores, compreende a oferta de 

oportunidades de leitura e escrita em pares e pequenos grupos. Nessa din©mica, o professor 

assume o papel de mediador, supervisionando as intera­»es entre os alunos e as atividades 

relacionadas ¨ escrita. Por outro lado, a abordagem de pequenos grupos liderados pelo 

professor busca organizar os estudantes com base em seus n²veis de desenvolvimento. Essa 

estrat®gia permite que o professor direcione propostas espec²ficas para atender ¨s demandas e 

necessidades individuais de cada grupo, oferecendo um suporte/est²mulo mais personalizado. 

Por ¼ltimo, a abordagem de escrita e leitura independente prev° atividades em que os 

alunos tenham oportunidade de ler e escrever diferentes tipos de textos, g°neros e assuntos 

com maior autonomia. Escamilla et al. (2014) prop»em uma ¼ltima abordagem, a 

performance, ligada ¨ avalia­«o dos alunos. Como o Quadro Geral de Alfabetiza­«o bil²ngue: 

Habilidades e Abordagens Instrucionais que proponho neste estudo n«o engloba abordagens 

instrucionais de avalia­«o para nenhuma das §reas, optei por n«o adicion§-la ao quadro. 

Todavia, isso n«o significa que a avalia­«o do desenvolvimento dos alunos n«o merece um 

lugar de destaque e tenha sua devida import©ncia para o processo de ensino e aprendizagem. 

Em verdade, por quest»es de limita­«o deste trabalho (tempo e escopo) n«o foi poss²vel 

incluir os aspectos avaliativos como objeto de estudo. Essa pode ser uma tem§tica para 

futuras forma­»es na escola e pesquisa em alfabetiza­«o bil²ngue. 

Ao final de cada abordagem, foram inclu²das as op­»es de palavras, frases e pequenos 

textos, permitindo que a escola e/ou os professores definam o n²vel de trabalho com leitura e 

escrita, de acordo com as possibilidades de cada faixa et§ria. Por exemplo, com crian­as de 5 

anos, ® vi§vel utilizar a abordagem de escrita independente focada em palavras, considerando 

que frases e pequenos textos ainda s«o extensos e complexos para essa idade. J§ na 

abordagem de escrita modelada, podem ser trabalhadas palavras, frases e pequenos textos, 

uma vez que o professor desempenha o papel de demonstrar a escrita convencional. 

 A ¼ltima §rea do quadro ® intitulada Consci°ncia metabil²ngue, nomenclatura proposta 

por Soltero (2016) para designar a reflex«o e o processamento das semelhan­as e diferen­as 

entre as l²nguas, bem como a manipula­«o de ambas de forma que as constru­»es gramaticais 

e os sentidos pretendidos em cada uma delas seja preservado.  

Essa §rea fundamenta-se nos princ²pios de que as l²nguas do sujeito bil²ngue interagem 

de forma constante, n«o funcionando como sistemas compartimentalizados, e de que a escola 

deve promover, de maneira intencional, propostas que levem os alunos a estabelecer 

compara­»es entre os dois sistemas lingu²sticos ð em outras palavras, a desenvolver a 

consci°ncia metabil²ngue. Tais princ²pios encontram respaldo tanto em estudos da linha 
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sociocultural (Garcia, 2009a; Garcia; Wei, 2014; Garcia; Johnson; Seltzer, 2017) quanto em 

pesquisas de base cognitiva (Cummins, 1978, 1981; Bialystok, 2001, 2011; Escamilla et al., 

2014; Soltero, 2016). 

Diferentemente do modelo proposto por Escamilla et al. (2014), que aloca as conex»es 

entre as l²nguas em colunas separadas para cada idioma, o quadro que proponho re¼ne essas 

conex»es em uma ¼nica coluna. Essa organiza­«o visa ilustrar o car§ter din©mico e interativo 

do repert·rio dos sujeitos bil²ngues (Garcia, 2009a; Cummins, 1981), englobando tanto a 

l²ngua portuguesa quanto a l²ngua inglesa de maneira integrada. A aus°ncia de uma marca­«o 

que define barreiras lingu²sticas, nesta §rea do quadro, evidencia os espa­os de 

translinguagem (Garcia; Wei, 2014; Wei, 2011), ou o que os estudos cognitivos nomeiam de 

conex»es interlingu²sticas (Soltero, 2016; Escamilla et al., 2014), que precisam ser 

constru²dos pelo professor para que os alunos acessem todo o seu repert·rio lingu²stico na 

constru­«o do conhecimento de forma intencional. Vale destacar que a divis«o entre as l²nguas 

nas demais habilidades referem-se apenas ¨s pr§ticas pedag·gicas que precisam ser realizadas 

especificamente em cada uma das l²nguas, respeitando suas particularidades, todavia essa 

divis«o n«o reflete a din©mica do c®rebro bil²ngue, como j§ mencionado anteriormente. A 

incorpora­«o da §rea Consci°ncia metabil²ngue almeja garantir que a escola e professores 

desenvolvam um trabalho expl²cito e sistematizado de conex«o entre as l²nguas, instigando os 

alunos a identificar semelhan­as e diferen­as entre elas, como sugerem Escamilla et al. 

(2014), Garc²a e Wei (2014), Soltero (2016) e Garc²a, Johnson e Seltzer (2017). 

Como n«o encontrei na literatura da §rea uma lista de habilidades que promovam a 

conex«o entre as l²nguas, no que tange, especificamente, ¨ alfabetiza­«o, adaptamos68 as 

habilidades e abordagens nas demais §reas ð conhecimento das letras, consci°ncia 

fonol·gica, escrita e leitura ð, usamos uma das habilidades proposta por Kivistº-de Souza 

(2015) e nos baseamos nas estrat®gias de conex»es entre as l²nguas j§ descritas por Garcia e 

Wei (2014), Escamilla et al. (2014), Soltero (2016) e Garc²a, Johnson e Seltzer (2017). 

Ao todo, listamos seis habilidades de diferentes §reas da alfabetiza­«o bil²ngue que 

fomentam a consci°ncia metabil²ngue, a saber: (i) compara­«o entre a quantidade de s²labas 

de palavras em portugu°s e ingl°s (consci°ncia sil§bica); (ii) explora­«o de palavras em 

portugu°s e ingl°s que come­am com o mesmo som (consci°ncia no n²vel intrassil§bico); (iii) 

compara­«o entre palavras em portugu°s e ingl°s, a fim de identificar sons semelhantes e 

diferentes no in²cio/meio/fim das palavras (consci°ncia fon°mica ou grafofon°mica), (iv) 

identifica­«o de diferen­as entre a fonologia do portugu°s e do ingl°s (Kivistº-de Souza, 

68 Eu e as professoras que participaram deste estudo. 



147 
 

2015); (v) identifica­«o de correspond°ncias grafofon°micas semelhantes e diferentes no 

portugu°s e ingl°s (consci°ncia grafofon°mica); (vi) compara­«o entre palavras, express»es e 

frases em portugu°s e ingl°s, a fim de identificar semelhan­as e diferen­as na ortografia, 

morfologia e sintaxe (leitura e escrita). 

A implementa­«o das atividades que promovem a consci°ncia metabil²ngue, descritas 

neste estudo, bem como o planejamento de novas atividades, ser«o fundamentais para 

consolidarmos as habilidades aqui apresentadas e identificarmos outras que possam surgir a 

partir da pr§tica em sala de aula e das perspectivas trazidas pelos professores. Al®m disso, 

futuros estudos na §rea poder«o trazer novas ideias para o desenvolvimento de habilidades de 

conex«o entre as l²nguas que ainda n«o foram consideradas, ampliando o alcance das pr§ticas 

pedag·gicas. 

 

4.3 CUSTOMIZA¢ëO DO QUADRO GERAL DE ALFABETIZA¢ëO BILĉNGUE: EXEMPLOS PRĆTICOS 

 

Ap·s a apresenta­«o do Quadro Geral de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e 

Abordagens Instrucionais, demonstro como ele pode ser adaptado por profissionais e escolas 

bil²ngues para a constru­«o de uma estrutura que direcione as pr§ticas pedag·gicas de 

alfabetiza­«o em duas l²nguas. Para tanto, uso o quadro elaborado para o Tiny Tots (crian­as 

de 3 anos e meio a 4 anos e meio) e para o 1Ü Ano do ensino fundamental como exemplo. 

 O grupo do Tiny Tots ® o primeiro n²vel que possui uma carga hor§ria destinada para a 

alfabetiza­«o. Na institui­«o, ele marca o in²cio do trabalho sistematizado e intencional no 

desenvolvimento de habilidades de consci°ncia fonol·gica que culminam na alfabetiza­«o. A 

aloca­«o de tempo para as l²nguas ® de 2h semanais em l²ngua portuguesa e 18h em l²ngua 

inglesa. Esse n²vel funciona em regime parcial, contemplando turmas matutinas e vespertinas. 

O quadro a seguir ilustra a organiza­«o que elaboramos para o grupo do Tiny Tots em rela­«o 

¨s pr§ticas de alfabetiza­«o bil²ngue. 

 
Quadro 13 - Quadro de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e Abordagens Instrucionais para 

o Tiny Tots 
Ćrea Alfabetiza­«o em Portugu°s Alfabetiza­«o em Ingl°s 

Carga hor§ria 2 horas semanais 1 hora e 30 minutos semanais 

Conhecimento 
das letras 

ǒ Letra de imprensa mai¼scula (letra 
bast«o/caixa alta); 

- - - - - -  
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Consci°ncia 
fonol·gica 

Consci°ncia sil§bica  
ǒ Segmenta­«o; 
ǒ S²ntese; 
ǒ Contagem; 
ǒ Identifica­«o de palavra dentro de 

outra palavra; 
ǒ Produ­«o de palavras com s²labas 

dadas. 
 
Consci°ncia fonol·gica no n²vel 
intrassil§bico 

ǒ Identifica­«o (rimas e alitera­»es). 

Consci°ncia sil§bica  
ǒ Segmenta­«o; 
ǒ Contagem; 
ǒ Identifica­«o de palavra dentro de 

outra palavra. 
 

Consci°ncia fonol·gica no n²vel 
intrassil§bico 

ǒ Identifica­«o (rimas e alitera­»es). 
 

Conhecimento sobre o sistema de sons 
da l²ngua69 

ǒ Percep­«o; 
ǒ Produ­«o. 

Escrita ǒ Modelado (palavras). ǒ Modelado (palavras). 

Leitura ǒ Modelado (palavras, frases e textos). ǒ Modelado (palavras, frases e textos). 

Consci°ncia 
metabil²ngue 

ǒ Compara­«o entre a quantidade de s²labas de palavras em portugu°s e ingl°s; 
ǒ Explora­«o de palavras em portugu°s e ingl°s que come­am com o mesmo som. 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

 Observando o quadro, ® poss²vel notar que acrescentamos uma linha para demarcar a 

aloca­«o de tempo para cada uma das l²nguas. Na institui­«o, este n²vel conta com apenas 

duas horas semanais em portugu°s, sendo que elas s«o usadas para atividades que contribuam 

especificamente com a alfabetiza­«o. J§ a l²ngua inglesa ® respons§vel pelos demais campos 

de experi°ncias e objetivos de aprendizagem propostos pela BNCC, al®m dos diferentes 

tempos destinados para o brincar, a alimenta­«o, a higiene, entre outros. Dessas 18 horas 

semanais em ingl°s, apenas uma hora e 30 minutos ® destinada para o desenvolvimento da 

consci°ncia fonol·gica e o conhecimento das letras. 

 Em rela­«o ao conhecimento das letras, para o Tiny Tots, a escola opta por apresentar 

exclusivamente as letras de imprensa mai¼sculas aos alunos, considerando a simplicidade e 

acessibilidade dessa tipografia para a faixa et§ria. As atividades que envolvem essa §rea 

incluem o nome das letras do alfabeto, a apresenta­«o das iniciais dos nomes das crian­as, 

exerc²cios com crach§s para identifica­«o dos pr·prios nomes (e das letras que os comp»em), 

e pr§ticas de tra­ado das letras utilizando diferentes materiais e tamanhos, sempre priorizando 

tra­ados amplos. O conhecimento das letras, por op­«o da institui­«o, ® trabalhado apenas em 

l²ngua portuguesa nessa faixa et§ria. 

 A consci°ncia fonol·gica no Tiny Tots englobou as habilidades mais elementares no 

n²vel sil§bico (consci°ncia sil§bica) e no n²vel intrassil§bico, por ser o primeiro contato dos 

69 Futuramente, pretende-se estruturar quais aspectos lingu²sticos relativos ao conhecimento do sistema de sons 
da l²ngua ser«o trabalhados em cada n²vel. 
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alunos com abordagens instrucionais de consci°ncia metalingu²stica. A segmenta­«o da 

palavra em s²labas, como indica Soares (2016), ® a mais acess²vel e se desenvolve 

naturalmente em crian­as pequenas. Sendo assim, optamos por consider§-la em ambas as 

l²nguas. As demais habilidades que comp»em a coluna do portugu°s e do ingl°s foram 

selecionadas com base no conhecimento emp²rico dos professores. Observando a lista de 

habilidades, escolhemos aquelas que acreditamos que fossem adequadas para a idade e para a 

carga hor§ria em cada l²ngua. O portugu°s contempla a segmenta­«o, a s²ntese, a contagem, a 

identifica­«o de palavra dentro de outra palavra e a produ­«o de palavras com s²labas dadas. 

No caso da l²ngua inglesa, o repert·rio dos alunos desse n²vel ® bastante heterog°neo, pois 

enquanto alguns j§ estudam na escola h§ dois anos, uma parte significativa est§ vivenciando 

seu primeiro ano escolar. Sendo assim, selecionamos um n¼mero menor de habilidades de 

consci°ncia sil§bica, visto que a quantidade de exposi­«o ¨ l²ngua adicional ® relevante 

(Alves; Finger, 2023), sendo elas: segmenta­«o, contagem e identifica­«o de palavra dentro 

de outra palavra.  

 Quanto ¨ consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico, selecionamos a identifica­«o 

de rimas e alitera­»es para ambas as l²nguas. Vale ressaltar que o trabalho com rimas ® 

essencial para l²nguas em que se predominam os monoss²labos e os diss²labos e que ñtem 

especial papel para a aprendizagem dos padr»es de leitura e escrita do ingl°s.ò (Alves; Finger, 

2023). 

 Ainda no campo da consci°ncia fonol·gica, encontra-se a categoria Conhecimento do 

Sistema de Sons da L²ngua, aplicada exclusivamente ¨ l²ngua inglesa. Para crian­as nessa 

faixa et§ria, cujo volume de exposi­«o ¨ l²ngua adicional ainda ® relativamente limitado, e 

considerando que as habilidades de reflex«o metalingu²stica est«o apenas come­ando a se 

desenvolver, entendemos que a percep­«o e a produ­«o de fala em ingl°s j§ representam um 

desafio significativo. Isso ® especialmente relevante para o contexto local (alunos da 

institui­«o participante), onde grande parte do dia dessas crian­as ocorre em um ambiente 

predominantemente em portugu°s. 

Em rela­«o ¨ escrita e ¨ leitura, colocamos a abordagem modelada em ambas as 

l²nguas. N«o ® com frequ°ncia que o professor do Tiny Tots escreve com a inten­«o de 

modelar o processo da escrita aos alunos, principalmente em ingl°s. Esse recurso tem sido 

usado na escrita do nome dos alunos, na produ­«o de um painel ou carta, por exemplo. Na 

atividade Detetive das Palavras (descrita na se­«o seguinte), elaborada e implementada na 

forma­«o continuada, desenvolvemos uma caderneta em que o professor registra as palavras 

encontradas, modelando a escrita. Por esse motivo adicionamos a escrita modelada, todavia, 
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este n«o ® o foco para a faixa et§ria. J§ a leitura modelada se faz presente com grande 

frequ°ncia em sala de aula, inclusive, a escola possui um projeto de leitura que perpassa a 

educa­«o infantil e ensino fundamental, chamado Reading Challenge70. O projeto tem por 

base a conta­«o de hist·rias em portugu°s e ingl°s (com registros escritos e/ou desenhos) 

realizada pelos alunos (a depender da idade), professores, bibliotec§ria e familiares. A 

inten­«o ® que escola e fam²lia se unam no incentivo e pr§tica da leitura, nesta faixa et§ria por 

meio da leitura modelada. 

O campo da consci°ncia metabil²ngue para o Tiny Tots abrange duas habilidades: 

compara­«o entre a quantidade de s²labas de palavras em portugu°s e ingl°s e explora­«o de 

palavras em portugu°s e ingl°s que come­am ou terminam (alitera­»es e rimas, 

respectivamente) com o mesmo som. A elabora­«o dessas habilidades foi baseada em uma 

an§lise das habilidades previstas em ambas as l²nguas, buscando identificar maneiras de 

promover, mesmo em idade t«o precoce, uma reflex«o que permita aos alunos perceberem 

semelhan­as e diferen­as entre a l²ngua portuguesa e inglesa. 

As ¼nicas habilidades de consci°ncia fonol·gica que se repetem em ambas as l²nguas 

s«o: segmenta­«o sil§bica, contagem da quantidade de s²labas das palavras, identifica­«o de 

palavra dentro de outra palavra e identifica­«o de rimas e alitera­»es.  

Na ®poca, tivemos dificuldade em elaborar uma habilidade de conex«o entre as l²nguas 

que contemplasse a separa­«o de palavras em s²labas. Em troca com o professor Ubirat« 

Kickhºfel Alves, especialista na §rea e refer°ncia central desta tese, foi apontado que esse tipo 

de compara­«o pode ser explorado por meio de palavras empr®stimo ou j§ lexicalizadas no 

portugu°s, como hot dog ou tablet, que possibilitam uma reflex«o acerca das semelhan­as e 

diferen­as na segmenta­«o sil§bica desse tipo de palavras em ambas as l²nguas. 

A contagem de s²labas oferece um aspecto comparativo relevante: a quantidade. 

Acreditamos que seja poss²vel propor atividades nas quais as crian­as quantifiquem as s²labas 

em portugu°s e ingl°s, comparando-as para identificar quais possuem mais, menos ou a 

mesma quantidade. Por exemplo, a palavra cat possui uma s²laba, enquanto gato tem duas. 

Nesse caso, o significante em portugu°s apresenta mais s²labas do que em ingl°s. Supomos 

que, com a frequ°ncia dessa pr§tica, os alunos come­ar«o a identificar semelhan­as e 

diferen­as nos padr»es sil§bicos das duas l²nguas. 

A identifica­«o de palavra dentro de outra palavra nos pareceu um aspecto muito 

espec²fico de cada l²ngua, sendo muito dif²cil encontrar possibilidades de associar as l²nguas. 

Apesar de n«o ser uma habilidade propriamente dita, consideramos fact²vel a elabora­«o de 

70 Desafio da Leitura (tradu­«o pr·pria). 
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uma caderneta bil²ngue, da atividade Detetive das Palavras71, em que a turma registre palavras 

que contenham outras palavras em ambas as l²nguas. Todavia, apesar de ser uma colet©nea em 

duas l²nguas, n«o s«o feitas rela­»es entre elas. 

E por fim, elaboramos a habilidade de explorar palavras em portugu°s e ingl°s que 

come­am (alitera­»es) com o mesmo som. Esta se associa ¨ habilidade de consci°ncia 

fonol·gica no n²vel intrassil§bico, de identificar rimas e alitera­»es. Por ser o in²cio do 

desenvolvimento de tais habilidades, optamos pelo voc§bulo ñexplorarò que demanda menos 

reflex«o dos segmentos lingu²sticos e mais manipula­«o deles na (re)produ­«o de palavras. A 

ideia ® que as professoras brinquem com palavras do portugu°s e do ingl°s que comecem com 

o mesmo som, como: blusa, bloco, blue, black. Essa atividade poder§ ser realizada com 

alguns encontros consonantais, visto que as s²labas can¹nicas comuns ao portugu°s (palavras 

que iniciem com ba, be, bi, bo ou bu, por exemplo) n«o s«o frequentes e nem correspondentes 

na l²ngua inglesa. J§ as alitera­»es no n²vel do fonema ainda s«o muito complexas para a faixa 

et§ria. 

Al®m do quadro de alfabetiza­«o bil²ngue, planejamos incluir essas §reas e habilidades 

no esqueleto semanal ï uma estrutura que organiza os tempos e tipos de atividades 

permanentes a serem realizadas por turma ao longo da semana. Esse recurso tem como 

objetivo garantir que determinadas propostas pedag·gicas ocorram de forma consistente, al®m 

de permitir a aloca­«o adequada de tempo para cada uma delas. Por exemplo, no esqueleto 

semanal do Tiny Tots, o trabalho com rimas (consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico) 

em ingl°s pode receber uma carga hor§ria e frequ°ncia maiores do que em portugu°s. Essa 

escolha baseia-se em evid°ncias cient²ficas, destacadas por Alves e Finger (2023), que 

demonstram que o desenvolvimento de habilidades de consci°ncia fonol·gica constitui uma 

base compartilhada entre as l²nguas, eliminando a necessidade de duplicar as propostas em 

ambas. Sendo assim, devido ¨ alta incid°ncia de rimas na l²ngua inglesa, bem como ¨ sua 

relev©ncia para a leitura e escrita dessa l²ngua, considerando sua opacidade e estrutura sil§bica 

complexa (Alves; Finger, 2023; Soares, 2016;), optamos por priorizar o desenvolvimento 

dessa habilidade em ingl°s. 

A segunda adapta­«o que apresento nesta se­«o ® o Quadro de Alfabetiza­«o Bil²ngue: 

Habilidades e Abordagens Instrucionais para o 1Ü Ano. Os quadros customizados para os 

n²veis Pre-Kinder e Kinder est«o nos ap°ndices C e D, respectivamente.  

Na institui­«o, o in²cio formal da alfabetiza­«o (consci°ncia grafofon°mica) se d§ no 

Kinder, ou seja, a maioria dos alunos iniciam o 1Ü Ano com as rela­»es entre grafema e 

71 Atividade descrita a partir da p§gina 165. 
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fonema, em portugu°s, j§ consolidadas. A aloca­«o de tempo para as l²nguas ® de 12 horas 

semanais em l²ngua portuguesa e 10 horas em l²ngua inglesa. Esse n²vel funciona em regime 

parcial, contemplando turmas matutinas e vespertinas, e conta com duas horas no contraturno, 

uma vez na semana, para atividades psicomotoras e art²sticas. O quadro a seguir ilustra a 

organiza­«o que elaboramos para o grupo do 1Ü Ano em rela­«o ¨s pr§ticas de alfabetiza­«o 

bil²ngue. 

 
Quadro 14 - Quadro de Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e Abordagens Instrucionais para 

o 1Ü Ano 
Ćrea Alfabetiza­«o em Portugu°s Alfabetiza­«o em Ingl°s 

Carga hor§ria 5 horas semanais 1 hora e 30 minutos semanais 

Conhecimento 
das letras 

ǒ Letra de imprensa mai¼scula (letra 
bast«o/caixa alta); 

ǒ Letra de imprensa mai¼scula e 
min¼scula (apenas reconhecimento); 

ǒ Letra cursiva (tra­ado das letras). 

ǒ Letra de imprensa mai¼scula (letra 
bast«o/caixa alta). 

Consci°ncia 
fonol·gica 

Consci°ncia grafofon°mica 
ǒ Identifica­«o de palavras que 

come­am/terminam com o mesmo 
som; 

ǒ Identifica­«o do fonema em 
diferentes partes da palavra; 

ǒ Adi­«o; 
ǒ Exclus«o; 
ǒ S²ntese; 
ǒ Segmenta­«o. 

 
Ÿ Revis«o das letras (combina­»es) e 
sons: 

ǒ Vogais; 
ǒ Encontros voc§licos; 
ǒ Consoantes  

F, J, M, N, V, Z, L, S, R, X (fricativas 
e nasais) 
B, C, P, D, T, G (oclusivas); 
Q, H, K, W, Y (letras menos 
frequentes) 

ǒ D²grafos; 
ǒ Encontros consonantais. 
ǒ ¢, SS, RR; 
ǒ S ou Z; J ou G; L ou U; X ou CH; S, 

¢, SS ou C. 

Consci°ncia sil§bica  
ǒ Segmenta­«o; 
ǒ S²ntese; 
ǒ Contagem; 
ǒ Identifica­«o de palavra dentro de 

outra palavra; 
ǒ Produ­«o de palavras com s²labas 

dadas.; 
ǒ Identifica­«o da s²laba inicial, medial 

e final; 
ǒ Adi­«o; 
ǒ Exclus«o. 

 
Consci°ncia fonol·gica no n²vel 
intrassil§bico 

ǒ Identifica­«o (rimas e alitera­»es); 
ǒ Produ­«o (rimas e alitera­»es). 

 
Consci°ncia grafofon°mica 
2Ü semestre 

ǒ Identifica­«o de palavras que 
come­am/terminam com o mesmo 
som; 

ǒ Identifica­«o do fonema em 
diferentes partes da palavra; 

ǒ Adi­«o; 
ǒ Exclus«o; 
ǒ S²ntese; 
ǒ Segmenta­«o. 

 
Ÿ Ordem de apresenta­«o das letras 
(grupos de letras) e sons: 

ǒ Correspond°ncias semelhantes ao 
portugu°s - F, V, M, N, L, Z, B, D, G 
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(/g/); S /s/; R (/r/); C /s/. 
ǒ Correspond°ncias parcialmente 

semelhantes ao portugu°s - P, T e C72 
(/k/) (aspirados no in²cio das palavras 
em ingl°s); 

ǒ Short vowels (CVC words); 
ǒ Correspond°ncias diferentes do 

portugu°s - /h/; /dố/; /w/; /j/; /tώ/ 
(CVC words); 

ǒ Consonant Blends (in²cio e final) 
(CCVC / CVCC words); 

ǒ Digraphs (CCVC / CVCC words) 
ǒ Silent e (CVCe words). 

 
Conhecimento sobre o sistema de sons 
da l²ngua73 

ǒ Percep­«o; 
ǒ Produ­«o; 
ǒ Percep­«o de viola­»es na estrutura 

sil§bica; 

Escrita ǒ Modelado (palavras, frases e 
pequenos textos); 

ǒ Compartilhado (palavras, frases e 
pequenos textos);       

ǒ Colaborativo (palavras, frases e 
pequenos textos); 

ǒ Grupos liderados pelo professor 
(palavras, frases e pequenos textos); 

ǒ Independente (palavras, frases e 
pequenos textos: ditado, escrita 
espont©nea e produ­«o de texto). 

ǒ Modelado (palavras, frases e 
pequenos textos); 

ǒ Compartilhado (palavras);       
ǒ Colaborativo (palavras); 
ǒ Grupos liderados pelo professor 

(palavras); 
ǒ Independente (palavras: ditado e 

escrita espont©nea). 

Leitura ǒ Modelado (palavras, frases e textos); 
ǒ Compartilhado (palavras, frases e 

pequenos textos);       
ǒ Colaborativo (palavras, frases e 

pequenos textos); 
ǒ Grupos liderados pelo professor 

(palavras, frases e pequenos textos); 
ǒ Independente (palavras, frases e 

pequenos textos: ficha de palavras, 
frases e pequenos textos). 

ǒ Modelado (palavras, frases e 
pequenos textos); 

ǒ Compartilhado (palavras);       
ǒ Colaborativo (palavras); 
ǒ Grupos liderados pelo professor 

(palavras); 
ǒ Independente (palavras: ficha de 

palavras). 

Consci°ncia 
metabil²ngue 

Anual 
ǒ Compara­«o entre a quantidade de s²labas de palavras em portugu°s e ingl°s; 
ǒ Explora­«o de palavras em portugu°s e ingl°s que come­am com o mesmo som; 
ǒ Compara­«o entre palavras em portugu°s e ingl°s, a fim de identificar sons 

semelhantes e diferentes no in²cio das palavras; 
ǒ Notar diferen­as entre a fonologia do portugu°s e do ingl°s; 
2Ü semestre 
ǒ Identifica­«o de correspond°ncias grafofon°micas semelhantes e diferentes no 

portugu°s e ingl°s. 

Fonte: Dados da pesquisa. 

73 Futuramente, pretende-se estruturar quais aspectos lingu²sticos relativos ao conhecimento do sistema de sons 
da l²ngua ser«o trabalhados em cada n²vel. 

72 Em ingl°s,  a letra C inicial pode representar /s/ (ex.: city). Considera-se aqui apenas o valor /k/. 
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 Para o trabalho sistematizado de alfabetiza­«o, o portugu°s conta com cinco horas 

semanais e o ingl°s permanece com uma hora e 30 minutos. O restante da carga hor§ria ® 

destinada para os demais conte¼dos e componentes curriculares, todavia, essa divis«o ® 

simb·lica visto que o desenvolvimento de habilidades de consci°ncia fonol·gica, escrita e 

leitura s«o integrados, na medida do poss²vel, ¨s tem§ticas que regem os demais t·picos 

estudados.  

 Em rela­«o ao conhecimento das letras e suas tipografias, a institui­«o opta por 

continuar o uso da letra de imprensa mai¼scula no cotidiano, como nos cadernos e materiais 

did§ticos. A letra cursiva, mai¼scula e min¼scula, ® apresentada e trabalhada gradualmente no 

decorrer do ano letivo, sendo que seu uso ® exclusivo para os materiais de treino da mesma. 

No que tange ¨ letra de imprensa, a escola apenas apresenta seu tra­ado aos alunos e 

raramente a utiliza na leitura.  

Vale destacar que as evid°ncias cient²ficas apontam que a pr§tica de leitura e escrita 

com as letras de imprensa mai¼sculas e min¼sculas ® essencial para a quebra da invari©ncia 

visual (Pegado et al., 2011; Dehaene, 2012; Pegado; Nakamura; Hannagan, 2014; Fernandes; 

Leite; Kolinsky, 2016; Torres et al., 2021; Marques de Souza; Weissheimer; Buchweitz, 

2022). Esse ® um exemplo de como as caracter²sticas da escola foram respeitadas na pesquisa, 

em especial na adapta­«o do quadro de alfabetiza­«o. 

Conhecendo o contexto local, pressuponho que a dificuldade enfrentada pelos alunos 

do 2Ü Ano na leitura de textos e enunciados do material did§tico ð que, nesse n²vel, apresenta 

apenas a letra de imprensa mai¼scula e min¼scula ð decorra da pouca familiaridade com essa 

tipografia. Acredito que uma possibilidade para minimizar esse impacto seja intensificar o 

trabalho sistematizado com diferentes tipografias. Como a letra de imprensa, tanto mai¼scula 

quanto min¼scula, ® mais frequente nos diversos meios textuais em ambas as l²nguas e possui 

um tra­ado mais simples de executar do que a letra cursiva, considero mais adequado iniciar 

seu ensino (e poss²vel uso) j§ no 1Ü Ano. Nesse est§gio, os alunos poderiam aprender o 

tra­ado das letras min¼sculas, praticar sua leitura em ambas as l²nguas e desenvolver a escrita 

em ingl°s. Somente no 2Ü Ano seria introduzido o ensino formal da letra cursiva, quando j§ 

teriam uma coordena­«o motora fina mais desenvolvida, o que provavelmente tornaria a 

aprendizagem mais r§pida e fluida. Esse ainda ® um ponto de reflex«o para a escola. Destaco 

que, mesmo neste cen§rio, a pr§tica de sala de aula ainda n«o estaria alinhada ao que os 

estudos na §rea sugerem. 
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 A §rea da consci°ncia fonol·gica ® a mais discrepante se compararmos as habilidades 

previstas para cada uma das l²nguas. Como na escola n«o havia uma organiza­«o do ensino da 

faceta lingu²stica no processo de aquisi­«o inicial da l²ngua escrita em ingl°s, os alunos 

iniciavam a escrita e leitura somente no 2Ü Ano, usando os conhecimentos j§ adquiridos em 

l²ngua portuguesa. Essas conex»es entre as l²nguas e o uso de habilidades constru²das em uma 

l²ngua para a outra eram feitas inconscientemente. O trabalho desta pesquisa envolveu, 

justamente, a estrutura­«o de uma trabalho sistematizado dos aspectos lingu²sticos em ambas 

as l²nguas, consolidando e ajustando as pr§ticas do portugu°s e elaborando uma 

sistematiza­«o para o ingl°s. 

Com a inten­«o de nos respaldar teoricamente mas tamb®m respeitar as caracter²sticas 

e necessidades do contexto local, decidimos antecipar em apenas um semestre a apresenta­«o 

das rela­»es letra-som em ingl°s e, consequentemente, o trabalho inicial de escrita e leitura. O 

que antes come­ava, sem ensino expl²cito, no 2Ü Ano, a partir deste estudo se iniciar§ no 

segundo semestre do 1Ü Ano, com ensino expl²cito das rela­»es grafofon°micas em l²ngua 

inglesa.  

Diante disso, em portugu°s, mantivemos apenas a consci°ncia grafofon°mica, pois, 

apesar de a maioria dos alunos j§ t°-la consolidado no ano anterior, alunos novos ou com 

dificuldades precisam revisit§-la no 1Ü Ano. Por essa raz«o, mantemos essa habilidade com 

um car§ter de revis«o, contemplando todas suas sub-habilidades j§ descritas no quadro geral: 

identifica­«o de palavras que come­am/terminam com o mesmo som; identifica­«o do fonema 

em diferentes partes da palavra; adi­«o; exclus«o; s²ntese; e segmenta­«o. 

Na consci°ncia grafofon°mica, foi adicionado o ²tem ordem/revis«o de apresenta­«o 

das letras (grupos de letras) e sons para direcionar o trabalho dos professores com as letras e 

os sons no decorrer do ano, respeitando as dificuldades das rela­»es grafofon°micas da l²ngua, 

como prop»e Morais (2013). N«o h§ uma ¼nica ordem a ser seguida, segundo autor, mas 

princ²pios a serem respeitados: ñ[...] basta lembrar uma regra de ouro que ®, sem preju²zo de 

priorizar as fricativas relativamente ¨s oclusivas, a de avan­ar em cada uma dessas classes dos 

grafemas mais simples para os mais complexos e das grafias (de fonemas) mais frequentes 

para as menos frequentesò (Morais, 2013, p. 56). 

A escola j§ havia estabelecido uma ordem, teoricamente informada, de apresenta­«o 

de letras e sons desde o Kinder e optamos por manter essa organiza­«o pr®via. Durante a 

forma­«o, o encontro em que estudamos sobre os princ²pios que devem reger essa escolha foi 

de grande valia, principalmente para as professoras que desconheciam essas justificativas. No 
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quadro marcamos como revis«o, visto que essas rela­»es foram amplamente trabalhadas no 

ano anterior.   

J§ em ingl°s, optamos por focar, no 1Ü semestre, nas habilidades de consci°ncia 

fonol·gica no n²vel da s²laba e no n²vel intrassil§bico. Apesar de serem muitas habilidades 

listadas para cada n²vel (selecionamos todas as que s«o adequadas para o ingl°s), os alunos j§ 

t°m muita familiaridade com a reflex«o e manipula­«o dos sons em portugu°s, sendo assim, 

eles usar«o os conhecimento adquiridos na l²ngua materna para realizar as atividades na 

l²ngua adicional, adequando-as ¨s especificidades estruturais do ingl°s. Vale ressaltar que este 

ser§ o primeiro ano em que esses alunos ter«o uma instru­«o expl²cita para os aspectos 

fonol·gicos em ingl°s. Essa abordagem est§ em conson©ncia com a defesa de Alves e Finger 

(2023), que ressaltam a import©ncia de interven­»es pedag·gicas baseadas nos conhecimentos 

pr®vios dos alunos, considerando aquilo que j§ s«o capazes de realizar em sua l²ngua materna. 

A partir do 2Ü semestre, iniciamos o trabalho com a consci°ncia grafofon°mica, 

conforme apresentado no quadro 14. Se estiv®ssemos seguindo uma abordagem de instru­«o 

para a alfabetiza­«o que tem por base as correspond°ncias grafofon°micas em ingl°s, como o 

Phonics74, apresentar²amos um conjunto pequeno de letras e sons e trabalhar²amos palavras no 

padr«o CVC com as letras apresentadas. Por exemplo, o primeiro grupo de letras que o 

programa do Literacy Hub75 apresenta ® composto por: S, A (como em apple), T, P, I (como 

em igloo) e N (About [...], [2025]). Por®m, considerando a premissa de construtos 

compartilhados em ambas as l²nguas (Cummins, 1981; Alves; Finger, 2023), ou a partir de 

uma vis«o heterogl·ssica (Garcia, 2009a; Garcia; Wei, 2014), e baseados nos princ²pios 

propostos por Morais (2013), optamos por trabalhar, rapidamente e de uma s· vez, todas as 

letras cujos sons s«o correspondentes em ambas as l²nguas e que j§ s«o de conhecimento dos 

alunos: F (fita; fire), V (vela; vase), M (ma­«; monkey), N (nove; number), L (lua; lamp), Z 

(zero; zoo), B (bota; ball), D (dedo; domino), G (/g/ - gota; garden); S (/s/ - sapo; soup); R (/r/ 

- porta76; rocket). Como as rela­»es s«o semelhantes, acreditamos que facilmente os alunos 

conseguir«o fazer as conex»es entre as l²nguas para refletir e manipular esses sons na l²ngua 

adicional.  

76 Em Londrina, no norte do Paran§, o R no final de s²labas faz o mesmo som da letra R em ingl°s (/r/). 

75 Iniciativa financiada pelo Departamento de Educa­«o do Governo Australiano e gerida pela Education 
Services Australia. £ uma plataforma educacional que oferece recursos pedag·gicos, baseados em evid°ncias 
cient²ficas, para apoiar professores, gestores e fam²lias no ensino e aprendizado da leitura e escrita, em especial 
a alfabetiza­«o (About [...], [2025]).  

74 Abordagem instrucional de alfabetiza­«o em ingl°s que foca na rela­«o entre os sons (fonemas) e as letras ou 
grupos de letras (grafemas). 
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Em seguida, planejamos apresentar os sons parcialmente semelhantes ð P (pato; 

popcorn), T (tomate; tape), C (/k/ - canoa; carrot) ð reconhecendo que, apesar de familiares, 

esses sons apresentam uma diferen­a fon®tica sutil (aspira­«o em posi­«o inicial no ingl°s). 

Por isso, optamos por trat§-los em uma categoria pr·pria, com aten­«o especial ¨ percep­«o 

auditiva e ¨ produ­«o oral, favorecendo o desenvolvimento de uma consci°ncia fonol·gica 

mais refinada e sens²vel ¨s especificidades da l²ngua adicional. 

Em paralelo, planejamos apresentar as vogais curtas (short vowels) para que possamos 

iniciar, com as letras e os sons j§ apresentados, a leitura e escrita de palavras monoss²labas no 

padr«o CVC (consoante, vogal e consoante), t«o frequentes na l²ngua inglesa. Ao total, 

somam-se 19 fonemas, entre 5 vogais curtas e 14 consoantes, que formam centenas de 

palavras para comporem atividades de reflex«o sobre a leitura e escrita. Com essa estrat®gia 

de instru­«o expl²cita que leva em conta os conhecimentos constru²dos em portugu°s, 

supomos que nossos alunos j§ conseguir«o ler e escrever uma quantidade significativa de 

palavras monoss²labas em ingl°s no 1Ü Ano, um avan­o se compararmos com as pr§ticas dos 

anos anteriores.   

Ap·s o trabalho com as correspond°ncias entre letras e sons similares em portugu°s e 

ingl°s e as vogais curtas, planejamos introduzir as letras cujos sons s«o diferentes nas duas 

l²nguas: H (/h/ - horse); J (/dố/ - jacket); W (/w/ - wood); Y (/j/ - yes). Em seguida, com essas 

letras e sons tamb®m conseguimos apresentar os consonant blends, ou seja, encontros 

consonantais mais comuns da l²ngua inglesa, com as letras L (blue, clock, flower, glass, 

plane), R (broom, crown, drive, frog, green, problem, tree) e S (scale, sky, slow, small, snake, 

spoon, star, swim). 

Posteriormente, introduziremos alguns d²grafos consonantais, como CH (chair), SH 

(ship), CK (clock), TH (think) e NG (song), sendo que alguns destes d²grafos representam 

sons exclusivos da l²ngua inglesa, como o TH (/ɗ/ - thief ou /Ħ/ - mother) e NG (/Ὥ/ - sing). 

Por fim, almejamos finalizar o ano letivo com o ensino do padr«o Silent ñeò77, explorando 

palavras curtas no formato CVCe.  Nesse padr«o, a letra "e" final n«o ® pronunciada, mas 

modifica o som da vogal anterior, transformando um som curto (short vowel) em um som 

longo (long vowel). Com isso, encerra-se a consci°ncia grafofon°mica prevista para o 1Ü Ano 

na institui­«o. 

Destaco que apresentar o Silent ñeò antes de trabalhar sistematicamente as 

combina­»es voc§licas que formam as vogais longas (como ai em rain, ee em bee, oa em 

77 ñEò silencioso. Tradu­«o pr·pria. 
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boat etc.78) foi uma escolha intencional da equipe, baseada na percep­«o de que seria mais 

acess²vel, nesse momento, explorar a mudan­a de som provocada pelo Silent ñeò em palavras 

curtas e familiares, como cap Ÿ cape, cut Ÿ cute (cortar e fofo, respectivamente)79. No 

entanto, reconhecemos que a ordem poderia ser invertida, e que ambas as abordagens s«o 

poss²veis pedagogicamente, dependendo dos objetivos e do perfil da turma.  

Em adi­«o ¨ percep­«o e ¨ produ­«o de fala em ingl°s, na §rea do conhecimento sobre 

o sistema de sons da l²ngua, incorporamos a habilidade de perceber viola­»es na estrutura 

sil§bica (Alves; Finger, 2023; Kivistº-de Souza, 2015). Essa habilidade, at® ent«o, n«o era 

intencionalmente implementada na escola, embora muitos alunos corrijam espontaneamente 

pessoas que verbalizam palavras que n«o condizem com o padr«o sil§bico do ingl°s. Um 

exemplo disso ® a pron¼ncia de "cati" em vez de "cat", com um "t" mudo no final da palavra, 

padr«o n«o encontrado em portugu°s, mas t²pico no ingl°s. Por ser um elemento novo para o 

grupo, temos a consci°ncia que elaborar atividades intencionais para desenvolver essa 

habilidade ser§ um grande desafio para a equipe pedag·gica. 

No que se refere ¨ escrita e ¨ leitura em portugu°s, ambas abrangem as cinco 

abordagens instrucionais nos n²veis de palavras, frases e pequenos textos. A escrita 

independente ® geralmente desenvolvida por meio de atividades como ditado, escrita 

espont©nea e produ­«o textual, enquanto a leitura independente ocorre por meio de fichas com 

palavras, frases e pequenos textos, al®m da explora­«o de diferentes g°neros textuais 

apropriados ¨ faixa et§ria. Em l²ngua inglesa, a escrita e a leitura tamb®m contemplam essas 

abordagens instrucionais. No entanto, o foco permanece nas palavras, especialmente no 

padr«o CVC, com exce­«o da abordagem modelada de leitura, na qual o professor trabalha 

com palavras, frases e pequenos textos, principalmente em atividades de conta­«o de 

hist·rias. 

Na ¼ltima §rea do quadro, a consci°ncia metabil²ngue, organizamos objetivos anuais 

que compreendem as habilidades de consci°ncia fonol·gica previstas no decorrer do ano 

letivo em ambas as l²nguas, a saber: compara­«o entre a quantidade de s²labas de palavras em 

portugu°s e ingl°s; explora­«o de palavras em portugu°s e ingl°s que come­am/terminam 

com o mesmo som; compara­«o entre palavras em portugu°s e ingl°s, a fim de identificar 

sons semelhantes e diferentes no in²cio das palavras; e notar diferen­as entre a fonologia do 

portugu°s e do ingl°s. £ importante ressaltar que essa habilidade n«o ® masterizada em um 

determinado per²odo, mas sim uma habilidade que ® desenvolvida no decorrer da vida do 

79 Cap - bon®, cape - capa, cut - cortar - cute - fofo. 
78 Rain - chuva, bee - abelha, boat - barco. 
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bil²ngue, por meio de suas viv°ncias e experi°ncias na l²ngua adicional. Para o 2Ü semestre, 

acrescentamos a habilidade de identificar correspond°ncias grafofon°micas semelhantes e 

diferentes no portugu°s e ingl°s, uma vez que iniciamos o desenvolvimento das habilidades 

grafofon°micas em l²ngua inglesa somente a partir de final de julho.  

A elabora­«o dos quadros de alfabetiza­«o bil²ngue por n²veis da escola me levou a 

refletir sobre algumas quest»es, em especial as nomenclaturas ñbilinguismo 

infantil/alfabetiza­«o bil²ngue sequencialò e ñsimult©neoò. De acordo com Escamilla et al. 

(2014), com base em Baker (2001), o bilinguismo sequencial caracteriza crian­as que 

aprendem uma l²ngua adicional ap·s os cinco anos de idade, possuem uma l²ngua claramente 

dominante, constroem conhecimentos inicialmente apenas nessa l²ngua e podem utilizar suas 

habilidades j§ consolidadas para desenvolver a biliteracia. J§ o bilinguismo simult©neo 

corresponde ¨s crian­as expostas a duas l²nguas antes dos cinco anos, que muitas vezes n«o 

apresentam uma l²ngua dominante, podem construir conceitos em l²nguas diferentes, 

eventualmente demonstram baixo desempenho lingu²stico em ambas e possuem habilidades 

que podem ser utilizadas em conjunto para a aquisi­«o da biliteracia. 

No entanto, essa classifica­«o est§ fortemente ancorada no modelo norte-americano de 

bilinguismo, em especial da comunidade latina em que as l²nguas s«o espanhol e ingl°s, e n«o 

reflete integralmente a realidade brasileira, marcada por uma pluralidade de escolas bil²ngues 

e programas com diferentes caracter²sticas (Brentano, 2023). Mais do que as defini­»es em si, 

o que me interessa aqui ® a conota­«o das nomenclaturas. O termo sequencial sugere a ideia 

de que a alfabetiza­«o em uma l²ngua ocorre apenas depois de conclu²da na outra ð por 

exemplo, primeiro em portugu°s e depois em ingl°s. Essa interpreta­«o ® problem§tica, pois, 

como discutem Alves e Finger (2023), embora as pr§ticas pedag·gicas possam ser 

organizadas de forma sequencial na escola, para o bil²ngue o processo de alfabetiza­«o ® 

¼nico: as habilidades desenvolvidas em uma l²ngua s«o constantemente mobilizadas na outra, 

ainda que o aluno n«o tenha explorado formal e intencionalmente o sistema lingu²stico da 

l²ngua adicional (tanto na oralidade quanto na escrita), como as rela­»es grafofon°micas do 

ingl°s. 

De modo semelhante, o voc§bulo ósimult©neoô sugere a ideia de sincronia, como se o 

que fosse ensinado na l²ngua materna devesse ser replicado na l²ngua adicional. Essa n«o ® a 

defini­«o acad°mica de alfabetiza­«o bil²ngue simult©nea, mas ® uma interpreta­«o poss²vel a 

partir da palavra, o que pode gerar interpreta­»es equivocadas na pr§tica escolar. Dessa forma, 

reconhe­o que as nomenclaturas ñsimult©neaò e ñsequencialò, embora ¼teis como categorias 

de modelos de biliteracia, podem induzir interpreta­»es reducionistas quando tomadas apenas 
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pelo sentido imediato das palavras. Por isso, ® fundamental que tais termos sejam 

compreendidos a partir de uma leitura mais aprofundada, evitando que uma interpreta­«o 

superficial oriente de maneira inadequada as escolhas pedag·gicas da escola. 

Apresentamos, a seguir, o resumo  da se­«o. 

 
 
4.4 RESUMO DA SE¢ëO 

 

A presente se­«o objetivou apresentar o Quadro Geral de Alfabetiza­«o Bil²ngue: 

Habilidades e Abordagens Instrucionais, elaborado a partir da forma­«o continuada proposta 

nesta pesquisa, descrevendo sua estrutura, alinhada aos princ²pios te·rico-pr§ticos da §rea, e 

exemplificando sua aplica­«o e adapta­«o na institui­«o participante. 

O quadro geral compreende cinco grandes §reas, com suas respectivas habilidades, a 

saber: conhecimento das letras; consci°ncia fonol·gica (subdividida em consci°ncia 

fonol·gica no n²vel da s²laba, consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico, consci°ncia 

grafofon°mica e, somente na l²ngua adicional, conhecimento sobre o sistema de sons da 

l²ngua); escrita; leitura; conex«o entre as l²nguas.  

Os quadros de alfabetiza­«o bil²ngue dos grupos do Tiny Tots e do 1Ü Ano 

exemplificam como professores, gestores e escolas podem usar o Quadro Geral de 

Alfabetiza­«o Bil²ngue: Habilidades e Abordagens Instrucionais para direcionar a elabora­«o 

de uma organiza­«o de instru­«o sistem§tica em alfabetiza­«o nas duas l²nguas de forma a 

considerar as necessidades de cada faixa et§ria e as especificidades do contexto local. 

O quadro atua como um guia estrat®gico que orienta o trabalho dos professores e da 

escola no processo de aquisi­«o inicial da l²ngua escrita em contextos bil²ngues, sendo 

fundamentado nos conhecimentos te·rico-pr§ticos da §rea. Contudo, conforme ressaltado por 

Soares (2016) na ep²grafe desta se­«o, ® imprescind²vel que os professores compreendam de 

forma aprofundada os princ²pios que fundamentam esse processo, os mesmos que orientaram 

a elabora­«o do quadro, para que possam, de fato, alfabetizar com m®todo, ou seja, uma 

pr§tica pedag·gica estruturada e intencional, embasada em princ²pios te·rico-pr§ticos 

consistentes sobre o processo de alfabetiza­«o, neste caso, a alfabetiza­«o bil²ngue. 

Na se­«o seguinte apresento a an§lise das atividades de alfabetiza­«o bil²ngue 

elaboradas ao longo da forma­«o continuada. 
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5 AS ATIVIDADES DE ALFABETIZA¢ëO BILĉNGUE 

 
Se os professores s«o, efetivamente, sujeitos do conhecimento, devem fazer, ent«o, o 
esfor­o de agir como tais, ou seja, o esfor­o de se tornarem atores capazes de 
nomear, de objetivar e de partilhar sua pr·pria pr§tica e sua viv°ncia profissional 
(Tardif, 2012, p. 240). 

 

Esta se­«o apresenta as atividades de alfabetiza­«o bil²ngue, produ­»es colaborativas 

elaboradas na forma­«o continuada ñAlfabetiza­«o bil²ngue: das reflex»es te·ricas ¨s 

possibilidades pr§ticas em sala de aulaò, e tem como objetivo responder ¨ segunda pergunta 

de pesquisa: ñQuais s«o as caracter²sticas das atividades de alfabetiza­«o bil²ngue elaboradas 

na forma­«o continuada?ò Para tanto, descrevo as caracter²sticas das atividades elaboradas, 

analisando como essas atividades pedag·gicas refletem os conhecimentos te·rico-pr§ticos 

discutidos ao longo dos encontros e as necessidades e as especificidades do contexto local. As 

atividades est«o organizadas de acordo com o conte¼do de alfabetiza­«o, partindo das 

habilidades mais simples, da consci°ncia sil§bica, chegando ¨s habilidades mais complexas, 

como as habilidades que compreendem a consci°ncia grafofon°mica e a consci°ncia 

metabil²ngue. Ao todo s«o 16 atividades organizadas em: consci°ncia sil§bica; consci°ncia 

fonol·gica no n²vel intrassil§bico (alitera­»es e rimas), consci°ncia grafofon°mica e 

consci°ncia metabil²ngue. 

 

5.1 ATIVIDADES QUE PROMOVEM A CONSCIąNCIA SILĆBICA 

 

ǒ Word Explorersāù 

A atividade ñWord Explorersò foi elaborada pelos professores do grupo Tiny Tots 

(crian­as entre 3 e 4 anos) e ® indicada para os dois n²veis seguintes, Pre-Kinder e Kinder. A 

separa­«o sil§bica, uma das habilidades da consci°ncia sil§bica (Alves; Finger, 2023), j§ era 

trabalhada nas aulas em l²ngua portuguesa, todavia por ser uma habilidade elementar que 

alicer­a habilidades mais complexas (identifica­«o de s²labas em diferentes posi­»es, adi­«o e 

exclus«o de s²labas, por exemplo) optamos por criar uma atividade di§ria que garanta que essa 

habilidade seja desenvolvida com frequ°ncia e em ambas as l²nguas.  

Em adi­«o ¨ segmenta­«o das palavras em s²labas, a proposta tamb®m tem como 

objetivo que os alunos contem a quantidade de s²labas da palavra do dia, uma das habilidades 

da consci°ncia sil§bica (Alves; Finger, 2023). A contagem de s²labas pode ser uma estrat®gia 

80 Exploradores das palavras (tradu­«o nossa). 
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pedag·gica potente para a supera­«o do realismo nominal, fen¹meno no qual crian­as 

pequenas, ao analisar palavras escritas, associam o comprimento das palavras ao tamanho de 

seu significado (Ferreiro; Teberosky, 1984). Por exemplo, ao comparar as palavras 'avi«o' e 

'bicicleta', uma crian­a pode afirmar que a palavra escrita 'bicicleta' representa 'avi«o', 

acreditando que seu maior comprimento reflete o tamanho f²sico do avi«o. Essa associa­«o foi 

confirmada em estudos de Cardoso-Martins e Duarte (1994) e Maluf e Barrera (1997). 

Para garantirmos uma alta frequ°ncia na execu­«o da proposta, selecionamos o 

momento da apresenta­«o das atividades do dia, logo ap·s a acolhida, para a aplica­«o da 

atividade ñWord Explorersò. Segundo Barbosa (2000) a rotina, ou seja, a sequ°ncia temporal 

que organiza as atividades escolares pr®-estabelecidas, entre cuidar e educar, ® caracter²stica 

marcante da Educa­«o Infantil. Na institui­«o, as professoras come­am o turno escolar 

recepcionando as crian­as nas suas respectivas salas at® o in²cio da aula em que elas 

organizam a sala com os alunos e fazem a apresenta­«o das atividades do dia, parte da rotina 

escolar. Neste momento o professor d§ boas vindas aos alunos, verifica os presentes e 

ausentes, observa e registra o tempo e o clima, checa o calend§rio e apresenta a sequ°ncia de 

atividades do dia at® o encerramento da aula. Os professores t°m autonomia para dispor os 

alunos nas mesas, em roda ou no tapete, bem como para usar diferentes recursos visuais, tais 

como o quadro, desenhos e figuras. Como essa ® uma proposta recorrente, acreditamos que 

esse seria o momento mais adequado para encaixar a atividade di§ria que envolve a 

apresenta­«o de uma palavra por dia.  

Soares (2016) destaca que a segmenta­«o de palavras em s²labas ® uma habilidade 

mais acess²vel e uma das primeiras a serem desenvolvidas. Isso ocorre porque as s²labas, 

entendidas como uma unidade pros·dica ð e n«o pela separa­«o sil§bica tradicional da 

ortografia (Alves; Finger, 2023) ð, constituem a menor unidade de linguagem que pode ser 

pronunciada isoladamente. Apesar da segmenta­«o sil§bica ser uma habilidade mais 

espont©nea para os alunos, principalmente na l²ngua portuguesa, que se caracteriza por uma 

estrutura sil§bica simples, julgamos primordial sistematizar esse trabalho, em especial na 

l²ngua inglesa, cuja estrutura sil§bica apresenta grande complexidade. De acordo com Soares 

(2016, p. 106), no ingl°s ños limites da s²laba, tanto fonol·gicos quanto ortogr§ficos, s«o 

amb²guos; as s²labas, em sua maioria, s«o travadas; h§ um grande n¼mero de diferentes 

padr»es sil§bicos, muitos constitu²dos de um grande n¼mero de segmentosò. 

Para que seja uma atividade r§pida, condizente com o momento da apresenta­«o das 

atividades do dia e que aconte­a diariamente, otimizamos a proposta criando um painel em 

forma de calend§rio, denominado ñWord Explorers Calendarò (figura 15). O professor 
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apresenta uma palavra por dia, usando uma imagem como suporte visual. Sugerimos que as 

palavras estejam relacionadas ¨s tem§ticas estudadas (portf·lio ou data comemorativa, por 

exemplo) ou a elementos rotineiros (item do lanche, m¼sica, brinquedo etc.).  

Ao apresentar a palavra, por meio de uma figura que a representa (significante), o 

professor convida os alunos a se atentarem ¨ cadeia sonora da fala (significado), separando as 

palavras em s²labas. Como apontado anteriormente, dissociar o significado de seu significante 

® fundamental para o desenvolvimento da consci°ncia metalingu²stica e para a alfabetiza­«o 

(Soares, 2016; Vygotsky; 1989). No in²cio ® essencial que o professor modele a segmenta­«o 

por meio de palmas, dedinhos, batidas de p®s. Depois da explora­«o da palavra  os alunos 

contam quantas partes ela tem e registram no ñWord Explorers Calendarò, pintando a imagem 

de acordo com a legenda, a saber: azul para monoss²labos, vermelho para diss²labo, verde 

para triss²labos, amarelo para palavras com quatro s²labas e verde para palavras com cinco 

s²labas. O trabalho com contagem, reconhecimento do tra­ado do n¼mero, uso de tabela e 

legenda caracteriza essa proposta como interdisciplinar, em que os alunos articulam 

conhecimentos caracter²sticos do campo da matem§tica para construir conhecimento na §rea 

da linguagem. A figura a seguir apresenta uma amostra do calend§rio realizado em ingl°s, ¨ 

esquerda, e portugu°s, ¨ direita. 

 

Figura 15 - Prot·tipo do ñWord Explorers Calendarò em ingl°s e portugu°s81 

   
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

A nossa inten­«o ® que a proposta seja realizada em portugu°s e em ingl°s 

separadamente, usando as mesmas palavras do dia. Entretanto, essa ® uma atividade que pode 

ser realizada somente em uma das l²nguas ou em contexto monol²ngue. Antes de introduzir 

uma nova palavra, orientamos que os professores retomem as anteriores, fazendo a separa­«o 

81 Vocabul§rio: carro/car; sapo/frog; flor/flower; olho/eye; bicicleta/bicycle; tesoura/scissors; folha/leaf; 
cadeira/chair; rob¹/robot; girafa/giraffe; ventilador/fan; lagarta/caterpillar; tomate/tomato; 
guarda-chuva/umbrella; polvo/octopus; mel/honey; caf®/coffee; p§/shovel; jornal/newspaper; p®/foot. 
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sil§bica e contagem das s²labas. As palavras dos pain®is finalizados, ap·s 4 semanas, ser«o a 

base para uma atividade de consci°ncia metabil²ngue, descrita mais adiante nesta se­«o. 

O quadro a seguir apresenta o planejamento completo da proposta ñWord Explorersò. 

 

Quadro 15 - Planejamento da atividade ñWord Explorersò 

T²tulo Word Explorers / Exploradores das palavras 

L²ngua Portugu°s e Ingl°s 

N²vel Crian­as de 3 anos e meio a 6 anos (Tiny Tots, Pre-Kinder e Kinder) 

Conte¼do de 
alfabetiza­«o 

Consci°ncia sil§bica 

Contextualiza­«o Vocabul§rio relacionado aos temas dos portf·lios, datas comemorativas pr·ximas e 
atividades da rotina escolar. 

Interdisciplinaridade Matem§tica - contagem, reconhecimento num®rico, uso de tabela e legenda 
(calend§rio), constru­«o de gr§fico, an§lise de dados e no­«o matem§tica de 
mais/menos (quantidades). 

Objetivo Segmentar palavras em s²labas; 
Contar a quantidade de s²labas das palavras. 

Materiais Figuras da palavra do dia (relacionadas ao cotidiano e conte¼dos de sala); 
Painel ñWord Explorers Calendarò; 
Tinta, giz de cera ou l§pis de cor. 

Procedimento 1. Apresente o ñWord Explorers Calendarò. Explique aos alunos que todos os 
dias eles explorar«o uma palavra para descobrir quantas s²labas (partes) ela 
tem.  

2. Mostre a legenda do calend§rio. Explique que a palavra ser§ colorida de 
acordo com seu n¼mero de s²labas: azul ï 1 s²laba; vermelho ï 2 s²labas; 
verde ï 3 s²labas, amarelo ï 4 s²labas e rosa - 5 s²labas. 

3. Escolha a palavra do dia (pode ser de qualquer tem§tica, como o portf·lio, o 
lanche, a m¼sica que cantaram, a hist·ria que leram etc.). 

4. Mostre a figura correspondente ¨ palavra do dia. Explore a imagem: ñO que 
®?ò, ñPara que serve?ò, ñOnde a encontramos?ò, ñTem cheiro, sabor, cor...?ò 

5. Agora explore a palavra, no aspecto lingu²stico. Reforce a pron¼ncia, os sons, 
os movimentos que a boca faz. Por ¼ltimo, separe a palavra em partes, 
modelando para os alunos. Use os dedos, palmas, pulinhos...  

6. Registre no Word Explorers Calendar, colando a imagem no dia e pinte-a com 
a cor correspondente ao n¼mero de s²labas. 

7. Diariamente, antes de apresentar a nova palavra, revise as palavras anteriores. 
8. No final do m°s, monte um gr§fico de barras, comparando a quantidade de 

palavras com 1, 2, 3, 4 ou 5 s²labas. Compare as quantidades e discuta os 
dados do gr§fico. 

Observa­»es ǒ Essa ® uma atividade recorrente. Fa­a-a todos os dias. 
ǒ Revise todas as palavras j§ trabalhadas antes de apresentar uma nova.  
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ǒ O calend§rio ® um material que pode ser utilizado em reuni»es de pais e 
apresenta­»es da escola, mostrando como as habilidades de consci°ncia 
fonol·gica s«o desenvolvidas em sala de aula. 

ǒ Essa proposta pode ser realizada em portugu°s ou ingl°s exclusivamente, mas 
tamb®m pode ser uma proposta bil²ngue, em que cada l²ngua confecciona seu 
pr·prio calend§rio. No final do m°s usamos as palavras para fazer uma 
atividade de conex«o entre as l²nguas (ver a atividade ñWord Competitionò). 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Juntamente com a segmenta­«o e a contagem sil§bica, essa atividade permite que, ao 

final do Word Explorers Calendar, os alunos observem e analisem padr»es e quantidades, 

contribuindo para o desenvolvimento do senso matem§tico (Lorenzato, 2008). O professor 

deve incentivar os alunos a analisar o painel, identificando quais cores s«o predominantes e 

verificando se h§ mais palavras longas ou curtas. Depois disso, em conjunto com os alunos, 

elabora-se um gr§fico para registrar e discutir as quantidades de palavras de acordo com o 

n¼mero de s²labas. 

O Word Explorers Calendar, al®m de um elemento decorativo na sala de aula, tamb®m 

pode ser um recurso interessante para uma oficina ou amostra pedag·gica em que 

apresentamos como a consci°ncia sil§bica tem sido desenvolvida diariamente em ambas as 

l²nguas.  

 

ǒ Word Detectivesāû 

 A atividade ñWord Detectivesò foi elaborada pelos professores do grupo Tiny Tots. 

Averiguando o quadro de alfabetiza­«o bil²ngue elaborado para o n²vel, as professoras que 

ministram em portugu°s comentaram que, dentre as habilidades listadas, n«o tinham o h§bito 

de desenvolver atividades intencionais em que os alunos identificassem palavras dentro de 

outras palavras, uma habilidade da consci°ncia sil§bica (Alves; Finger, 2023). Vale ressaltar 

que as professoras que ministram em ingl°s n«o desenvolvem atividades que promovam, 

intencionalmente, qualquer uma das habilidades de consci°ncia fonol·gica. Sendo assim, 

optamos por criar uma atividade que promovesse essa habilidade em ambas as l²nguas, 

tamb®m presente no quadro das turmas  Pre-Kinder e Kinder. 

 Crian­as entre 3 anos e meio e 6 anos encontram-se na fase pr®-operat·ria, 

caracterizada pelo desenvolvimento do pensamento simb·lico, etapa em que a crian­a tem a 

possibilidade de representar elementos, a­»es, situa­»es e seus pr·prios pensamentos por 

meio de s²mbolos, ou seja, linguagem, gestos, desenhos, brincadeiras de faz-de-conta (jogo 

82 Detetives das palavras (tradu­«o nossa). 
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simb·lico) etc. (Piaget, 1970, 1971). ê vista dessas caracter²sticas, optamos por incorporar 

elementos simb·licos na atividade, fazendo com que a proposta metalingu²stica de identificar 

palavras dentro de outras palavras se tornasse, tamb®m, uma brincadeira de faz-de-conta em 

que os alunos se tornam detetives.  

 Para introduzirmos a atividade em sala, sugerimos que o professor apresente a 

profiss«o de detetive e os diferentes elementos que a envolvem, como a vestimenta, os objetos 

necess§rios para realizar seu trabalho, as a­»es que envolvem o seu cotidiano, entre outros. A 

partir do conhecimento sobre a profiss«o, os pequenos detetives recebem a miss«o de 

encontrar uma determinada imagem escondida no parquinho da escola. Vale destacar que a 

escolha da palavra misteriosa deve ser baseada nos projetos da escola, ou seja, dentro das 

tem§ticas que v°m sido trabalhadas em sala de aula. Por exemplo, o Tiny Tots estuda os 

animais dom®sticos no primeiro semestre, abrangendo tanto os animais de estima­«o quanto 

os animais da fazenda. Algumas possibilidades de vocabul§rio seriam: dog (em hot dog), cow 

(em cowboy), fish (em starfish) e horse (em horseshoe).  

Ao retornarem da busca das figuras escondidas, os alunos s«o convidados a 

observarem as imagens encontradas e identificarem aquela solicitada previamente. Todavia, 

n«o h§ essa imagem espec²fica dentro do repert·rio de figuras. Sendo assim, o professor 

convida os detetives a investigar as palavras, seus significantes, que nomeiam as imagens a 

fim de encontrarem a palavra escondida.  

 Segundo Vygotsky (1989, p. 111), ña crian­a deve aprender a distinguir entre a 

sem©ntica e a fon®tica e compreender a natureza dessa diferen­aò. Foi por meio da ludicidade 

e simbolismo, na brincadeira de detetive, que procuramos instigar os alunos a dissociarem o 

significante do significado, atentando-se n«o mais ¨s imagens, mas ¨ cadeia sonora da fala 

(Soares, 2016), a fim de encontrarem a palavra ñescondidaò dentro de outra palavra.  

Como os alunos do Tiny Tots ainda s«o iniciantes nas atividades de consci°ncia 

fonol·gica, sugerimos que o professor use a segmenta­«o sil§bica, habilidade menos 

complexa de consci°ncia fonol·gica (Morais, 2019a), para auxiliar os alunos a perceberem as 

partes menores que comp»em as palavras e, ent«o, conseguirem identificar a palavra dentro de 

outra palavra. Como o portugu°s e o ingl°s possuem um vasto repert·rio de palavras 

localizadas dentro de outras palavras, essa proposta pode ser realizada em ambas as l²nguas.   

Com o objetivo de formalizar a atividade, aproveitando a oportunidade para tamb®m 

trabalhar a escrita e o letramento, decidimos criar o ñBilingual Detective Notebookò83, uma 

caderneta onde ele anota suas pistas e descobertas em ambas as l²nguas. Essa iniciativa 

83 Caderneta do Detetive das Palavras. Tradu­«o pr·pria. 
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trabalha a fun­«o social da escrita, mostrando aos alunos que a escrita ® uma ferramenta ¼til e 

relevante, n«o um exerc²cio escolar descontextualizado do mundo real (Soares, 2016). No 

n²vel Tiny Tots, o professor realiza o registro usando a modelagem, abordagem de ensino e 

aprendizagem na qual o professor  ñescreve para as crian­as, modelando o prazer, o prop·sito 

e o processoò (Escamilla et al., 2014). Para que a escrita seja contextualizada, o professor cola 

as imagens que as representam e destacam em vermelho a palavra que estavam procurando, 

com podemos observar no prot·tipo da figura 16. ê medida que os alunos avan­am na 

constru­«o da escrita, eles podem ganhar maior autonomia usando as demais abordagens 

descritas por Escamilla et al. (2014): compartilhada, colaborativa, grupos pequenos 

conduzidos pelo professor e independente, especialmente no final da educa­«o infantil. 

 

Figura 16 - Prot·tipo do ñBilingual Detective Notebookò 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

O quadro na sequ°ncia apresenta o planejamento completo da proposta ñWord 

Detectiveò. 

 

Quadro 16 - Planejamento da atividade ñWord Detectivesò 

T²tulo Word Detectives / Detetives das palavras 

L²ngua Portugu°s e/ou Ingl°s 

N²vel Crian­as de 3 anos e meio a 6 anos (Tiny Tots, Pre-Kinder e Kinder) 

Conte¼do de 
alfabetiza­«o 

Consci°ncia sil§bica 

Contextualiza­«o Quando poss²vel, selecionar vocabul§rio relacionado com as tem§ticas estudadas. 



168 
 

Todavia nem sempre ® poss²vel encontrar palavras dentro de outras palavras em 
determinados conte¼dos. Nesses casos, ® v§lido escolher uma palavra aleat·ria ou 
contextualiz§-la por meio de m¼sicas ou conta­»es de hist·rias, por exemplo. 

Interdisciplinaridade - - - - - -  

Objetivo Identificar palavra dentro de outra palavra. 

Materiais Figuras (ex: livro, gato, §rvore, girassol, dado, p®); 
Caderneta ou bloco de notas para o "Bilingual Detective Notebook"; 
Canetinha preta e vermelha. 

Procedimento 1. Explique aos alunos que eles se transformar«o em detetives. Converse sobre 
essa profiss«o, questionando os alunos sobre a vestimenta, os materiais e 
objetos para o trabalho, as a­»es que envolvem seu dia a dia etc. Para que a 
atividade se torne ainda mais l¼dica, vista uma capa, um bon®, ·culos escuros, 
traga uma lupa, uma caderneta para anota­»es das pistas, entre outros. 

2. Esconda as figuras (selecione aproximadamente 6 imagens, sendo uma delas a 
que cont®m a palavra dentro da palavra, neste caso, a figura girassol).  

3. Forme duplas ou trios, garantindo que as crian­as trabalhem de forma 
colaborativa. Apresente a miss«o do dia aos alunos: procurar figuras 
escondidas no parquinho da escola. Cada grupo dever§ encontrar uma 
imagem.  

4. Fa­a uma roda com os alunos. Cada grupo apresenta sua imagem. O professor 
questiona onde est§ o sol. Como n«o h§ a figura do sol, provavelmente os 
alunos falar«o que n«o encontraram o sol. Desta forma, o professor instiga os 
alunos a serem como os detetives, investigando os detalhes e as pistas, 
perguntando: ñSer§ que o sol n«o est§ escondido dentro das palavras?ò 

5. O professor solicita que cada grupo apresente sua palavra e ajuda-os a 
separ§-la em s²labas para descobrir em qual delas est§ escondida a palavra sol. 
Por exemplo: livro (LI-VRO), n«o encontramos a palavra sol;  gato (GA-TO), 
n«o encontramos a palavra sol; girassol (GI-RAS-SOL), a palavra sol est§ 
escondida dentro de girassol! Observe que a separa­«o sil§bica na oralidade ® 
feita da seguinte maneira: [ối] - [ὸa] - [sὉᾆ]. Ou seja, a separa­«o do SS s· 
acontece na escrita. 

6. Para registrar a atividade, apresente a caderneta do detetive, o ñBilingual 
Detective Notebookò. Explique que cada palavra escondida que os alunos 
descobrirem ganhar§ uma p§gina na caderneta. Pegue a imagem de sol e 
girassol. Na sess«o onde est§ escrito ñOnde est§ oéò cole a imagem de sol. 
Na sess«o seguinte, em que est§ escrito ñEst§ noéò , cole a imagem girassol. 
Modele a escrita das duas palavras, destacando a palavra sol em vermelho.  

Observa­»es ǒ Essa ® uma atividade recorrente. Fa­a-a de uma a duas vezes por semana.  
ǒ A cada m°s, folheie a caderneta com os alunos, relembrando as palavras 

escondidas em outras palavras.  
ǒ O ñBilingual Detective Notebookò ® um material que pode ser utilizado em 

reuni»es de pais e apresenta­»es da escola, mostrando como as habilidades de 
consci°ncia fonol·gica s«o desenvolvidas em sala de aula. 

ǒ Essa proposta pode ser realizada em portugu°s ou ingl°s exclusivamente, mas 
tamb®m pode ser uma caderneta bil²ngue, visto que ambas as l²nguas possuem 
muitas palavras ñescondidasò em outras palavras. 

Fonte: Dados da pesquisa. 
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Al®m de desenvolver a consci°ncia sil§bica, essa atividade tem o potencial de expandir 

o repert·rio lingu²stico dos alunos, por meio da apresenta­«o de palavras que ainda n«o sejam 

de conhecimento dos alunos. J§ o ñBilingual Detective Notebookò, por sua vez, pode servir 

como um recurso pedag·gico para mostrar ¨s fam²lias como a escola tem fomentado o 

desenvolvimento das habilidades que contribuem para o processo de aquisi­«o da l²ngua 

escrita em ambas as l²nguas.  

A nossa inten­«o ® que essa atividade se torne uma proposta permanente do quadro de 

atividades de alfabetiza­«o bil²ngue da escola, perpassando os tr°s ¼ltimos n²veis da educa­«o 

infantil. Almejamos que, com o decorrer da implementa­«o, os alunos ampliem 

exponencialmente seu repert·rio em ambas as l²nguas, executem a atividade com mais 

facilidade e desenvolvam a consci°ncia sil§bica. 

 
ǒ Compound Words Dominoāý 

A atividade Compound Words Domino foi elaborada pelos professores da turma do 

Kinder (crian­as entre 5 e 6 anos). Considerando as caracter²sticas da l²ngua inglesa, que 

apresenta um repert·rio expressivo de palavras compostas (formadas pela uni«o de duas ou 

mais palavras), elaboramos uma proposta que explora esse vasto universo e, ao mesmo tempo, 

promove o desenvolvimento da consci°ncia fonol·gica. Dado o predom²nio de monoss²labos 

na l²ngua inglesa, acreditamos que a manipula­«o de palavras compostas seria uma estrat®gia 

inicial promissora para o trabalho com a habilidade de adi­«o e exclus«o de s²labas na 

forma­«o de novas palavras, habilidades da consci°ncia sil§bica (Alves; Finger, 2023), 

embora algumas palavras selecionadas para compor o jogo sejam diss²labas, como butter 

(manteiga), flower (flor) e apple (ma­«). 

O Compound Words Domino tamb®m pode ser adaptado para o portugu°s, embora a 

quantidade de palavras compostas seja menor, e muitas delas sejam dif²ceis de ilustrar, como 

"quedas" em paraquedas ou "quebra" em quebra-cabe­a. Al®m disso, o n¼mero de 

monoss²labos em portugu°s ® significativamente menor, o que faz com que a manipula­«o dos 

elementos ocorra, na maioria das vezes, no n²vel de palavras diss²labas ou ainda mais longas. 

Em virtude desses aspectos, optamos por realizar essa atividade somente em ingl°s. 

Tendo em vista a import©ncia dos jogos e das brincadeiras para o desenvolvimento 

f²sico, emocional, social e cognitivo das crian­as e, consequentemente, na educa­«o infantil 

(Kishimoto, 2008; 2009; 2010), nos inspiramos no tradicional jogo de domin·, sugest«o de 

84 Domin· das palavras compostas. Tradu­«o pr·pria. 
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jogo para crian­as entre quatro e cinco anos de idade (Kishimoto, 2010), para elaborarmos a 

atividade de consci°ncia sil§bica. Alves e Finger (2023) tamb®m comentam que as 

habilidades da consci°ncia sil§bica, independente das l²ngua em quest«o, podem ser 

desenvolvidas por meio de jogos. O jogo educativo ® resultado da combina­«o entre a 

divers«o e prazer proporcionadas pelo jogo e a aprendizagem de determinadas habilidades ou 

conte¼dos curriculares. Para Kishimoto (2008), o jogo educativo tem o potencial de 

maximizar as situa­»es de aprendizagem.  

Para ativar o conhecimento pr®vio dos alunos, sugerimos que os professores retomem 

o jogo de domin·, destacando suas caracter²sticas e regras. As pe­as de domin· tradicionais 

s«o ret©ngulos divididos em dois lados, cada um contendo uma quantidade de pontinhos que 

varia de zero a seis, representando n¼meros. No jogo Compound Words Domino, as pe­as 

tamb®m s«o ret©ngulos, mas os dois lados exibem palavras que podem ser combinadas com 

outras para formar novas palavras. Elaboramos um conjunto de 20 pe­as, mas apenas 38 

palavras, pois a pe­a inicial ® marcada com a palavra ñstartò e a final com ñendò. O n¼mero 

de pe­as pode ser alterado conforme a quantidade de alunos por turma. No nosso caso, 

optamos por uma quantidade de pe­as de forma que cada crian­a receba pelo menos uma 

quando jogarmos coletivamente ou entre quatro e cinco pe­as quando jogarem em pequenos 

grupos.  

A inten­«o da proposta ® que ao observarem a imagem dispon²vel para a pr·xima 

jogada os alunos observem suas pe­as e fa­am a manipula­«o das palavras/s²labas (palavras 

monoss²labas), adicionando-as para verificar se juntas formam uma nova palavra. Por 

exemplo: a pr·xima imagem representa a palavra ñtoothò (dente), o aluno que tiver a pe­a que 

cont®m a imagem ñbrushò (escova) colocar§ sua pe­a no tabuleiro, formando o voc§bulo 

ñtoothbrushò (escova de dente). Ao unir as s²labas/palavras para formar a nova palavra, os 

alunos fazem uma s²ntese, jun­«o de s²labas/palavras para formar uma (nova) palavra, uma 

outra habilidade da consci°ncia fonol·gica (Alves; Finger, 2023). A pe­a colocada no 

tabuleiro ter§ uma outra imagem, ¨ direita, para a pr·xima jogada. A imagem a seguir ilustra o 

tabuleiro finalizado com as 20 pe­as combinadas85. 

 

 

85 Palavras na sequ°ncia do tabuleiro: butter + fly (butterfly); pan + cake (pancake); lip + stick (lipstick); rain + 
bow (rainbow); tooth + brush (toothbrush); sun + flower (sunflower); star + fish (starfish); pop + corn 
(popcorn); basket + ball (basketball); wheel + chair (wheelchair); mail + box (mailbox); light + house 
(lighthouse); fire + truck (firetruck); water + slide (waterslide); horse + shoe (horseshoe); ear + ring (earring); 
pea + nut (peanut); ice + cream (ice cream); pine + apple (pineapple). 
 



171 
 

Figura 17 - Prot·tipo do ñCompound Words Dominoò - parte 1 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Para a segunda fase do jogo, como uma forma de ilustrar e fixar a somat·ria de s²labas 

e palavras, criamos pe­as com as imagens que representam as novas palavras formadas. O 

intuito ® que os alunos observem o tabuleiro finalizado e sobreponham a dupla de palavras 

que, quando unidas, formam uma nova palavra, como mostra a figura 18.  

Para facilitar a organiza­«o do jogo e visualiza­«o das imagens em cada etapa da 

brincadeira, usamos o fundo laranja claro para as pe­as da primeira fase e azul claro para as 

pe­as das palavras compostas, como podemos observar na imagem na sequ°ncia que simula a 

segunda etapa do jogo em andamento. £ poss²vel notar pe­as de fundo laranja que ilustram as 

palavras originais e as novas palavras representadas pelas ilustra­»es com fundo azul.  

 

Figura 18 - Prot·tipo do ñCompound Words Dominoò - parte 2 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 
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Sugerimos que o professor utilize o mesmo jogo no decorrer do m°s, come­ando com 

uma rodada coletiva e, gradualmente, passando para pequenos grupos, permitindo que os 

alunos se familiarizem com o vocabul§rio e compreendam a forma­«o das palavras 

compostas. Como finaliza­«o, sugerimos a montagem de um painel colaborativo em que os 

alunos, organizados em duplas, sejam respons§veis por ilustrar palavras compostas. Como em 

uma soma, um aluno desenha a primeira palavra e o outro a segunda e, juntos, ilustram a 

palavra composta formada. Ap·s conclu²rem os desenhos, todos participam da montagem do 

cartaz coletivo, representando as palavras do jogo. 

O Compound Words Domino pode ser jogado de maneira inversa. Inicia-se o jogo com 

as pe­as azuis dispostas como um tabuleiro. £ importante ressaltar que a ordem precisa ser 

anotada precisamente para que a sequ°ncia de pe­as respeite a forma­«o das palavras. Os 

alunos s«o incentivados a segmentar as palavras compostas, identificando as duas que a 

constituem, ou seja, excluem s²labas/palavras do todo para encontrarem a(s) palavra(s) dentro 

de outra palavra. O jogo termina quando todas as pe­as de fundo laranja claro sobreporem as 

pe­as azuis. Essa vers«o desenvolve as habilidades de segmentar palavra em partes e excluir 

s²labas, ambas constituintes da consci°ncia fonol·gica (Alves; Finger, 2023). O quadro a 

seguir apresenta o planejamento completo da proposta Compound Words Domino. 

 

Quadro 17 - Planejamento da atividade ñCompound Words Dominoò 

T²tulo Compound Words Domino  

L²ngua Ingl°s 

N²vel Crian­as de 4 anos e meio a 6 anos (Pre-Kinder e Kinder) 

Conte¼do de 
alfabetiza­«o 

Consci°ncia sil§bica 

Contextualiza­«o - - - - - -  

Interdisciplinaridade - - - - - - 

Objetivo Adicionar s²labas/palavras para formar palavras; 
Sintetizar s²labas/palavras para formar palavras; 
Segmentar palavras em s²labas; 
Excluir s²labas/palavras para formar palavras. 

Materiais Pe­as do jogo ñCompound Words Dominoò 

Procedimento 1. Converse sobre o jogo do domin·. Pergunte se j§ jogaram antes, como se 
joga, quais s«o as regras, e o que mais eles sabem sobre o jogo. Isso ajuda a 
ativar o conhecimento pr®vio e a engajar os alunos. 

2. Explique que eles v«o aprender uma vers«o especial do domin· chamada 
ñCompound Words Dominoò. Jogue a primeira vez coletivamente, formando 
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uma roda com todos os alunos. Depois, deixe-os jogar em trios e quartetos 
em outros momentos. 

3. Distribua as pe­as do domin· para os alunos. Alguns podem receber mais de 
uma pe­a, dependendo do n¼mero de pe­as e de alunos. Coloque a pe­a 
inicial no centro da roda. Essa pe­a deve ter a imagem de uma palavra em um 
dos lados. 

4. O aluno que tiver uma pe­a que, ao ser combinada com a pe­a inicial, forme 
uma nova palavra, dever§ coloc§-la ao lado da pe­a inicial. Por exemplo, se a 
pe­a inicial mostra "butter" e um aluno tiver a pe­a com "fly", ele colocar§ 
essa pe­a ao lado, formando "butterfly". Pergunte aos alunos qual palavra foi 
formada, incentivando a reflex«o e o reconhecimento da nova palavra. 

5. O jogo continua dessa forma, com cada aluno tentando combinar suas pe­as 
para formar novas palavras, at® que todas as pe­as tenham sido usadas e o 
tabuleiro esteja completo. 

6. Para a segunda fase, distribua as cartas das palavras compostas. Cada aluno 
(ou dupla) deve, na sua vez, encaixar a nova palavra sobre as imagens 
correspondentes que comp»em essa palavra. Isso refor­a o entendimento da 
forma­«o de palavras compostas. 

7. Proponha o jogo 1 vez na semana, por 1 m°s. Depois, fa­a um painel 
coletivo, registrando as palavras compostas aprendidas. Organize os alunos 
em duplas. Um aluno desenha a figura de uma palavra, o outro desenha a 
figura da outra palavra e juntos desenham a imagem da nova palavra formada 
(palavra composta). Cole-as no painel como se fosse uma soma, por exemplo: 
butter + fly = butterfly. 

Observa­»es ǒ O jogo tamb®m pode ser realizado de forma inversa, come­ando com o 
tabuleiro montado e retirando as cartas de palavras compostas para 
descobrirem as duas palavras que a formam. 

ǒ O ñCompound Words Dominoò ® um jogo que pode ser utilizado em reuni»es 
de pais ou enviado para casa, para que pais e filhos possam brincar juntos, 
mostrando como as habilidades de consci°ncia fonol·gica s«o desenvolvidas 
em sala de aula. 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Por meio da ludicidade, a proposta n«o apenas contribui para o desenvolvimento da 

consci°ncia sil§bica, mas tamb®m expande o vocabul§rio dos alunos, utilizando as 57 palavras 

do Compound Words Domino. O jogo pode ser adaptado para incluir outras palavras 

compostas, permitindo a cria­«o de diversas vers»es. Essa flexibilidade aproveita tanto o 

modelo original quanto o fato de os alunos j§ conhecerem as regras do jogo, possibilitando 

que o joguem com maior autonomia.  

O Compound Words Domino pode ser utilizado em oficinas com as fam²lias ou 

enviado para casa, promovendo momentos de intera­«o em que pais e filhos brincam e 

aprendem a formar novas palavras pela jun­«o das pe­as do domin·. Essa atividade tamb®m 

serve como uma oportunidade para apresentar aos familiares o trabalho da institui­«o no 

desenvolvimento da consci°ncia fonol·gica, neste caso especificamente por meio da l²ngua 

inglesa, que segundo Alves e Finger (2023), contribui para a alfabetiza­«o bil²ngue dos 

alunos. 
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ǒ Troca-troca das s²labas 

A atividade ñTroca-troca das S²labasò foi elaborada pelos professores do Pre-Kinder 

(crian­as entre 4 e 5 anos) e tamb®m pode ser realizada na turma seguinte, o Kinder. Ao 

analisarmos o quadro de alfabetiza­«o bil²ngue para a faixa et§ria, as professoras de l²ngua 

portuguesa apontaram que a habilidade de transpor s²labas n«o fazia parte do seu repert·rio de 

atividades de consci°ncia fonol·gica. Diante disso, decidimos criar uma proposta que 

desenvolvesse essa habilidade. 

De acordo com o quadro de habilidades de consci°ncia fonol·gica no n²vel da s²laba, 

proposto por Alves e Finger (2023), a transposi­«o de s²labas est§ entre as dez habilidades que 

abarcam a consci°ncia sil§bica. Todavia, os autores argumentam que esta habilidade n«o ® 

frequentemente desenvolvida em l²ngua inglesa devido ¨ pequena quantidade de palavras que 

s«o formadas ao invertermos a ordem das s²labas. Al®m disso, as palavras que permitem tal 

invers«o n«o s«o comuns no universo infantil. Sendo assim, o Troca-troca das S²labas ® uma 

proposta espec²fica para a l²ngua portuguesa. 

Como as atividades voltadas para o desenvolvimento da consci°ncia fonol·gica, neste 

caso espec²fico da consci°ncia sil§bica, envolvem a reflex«o e a manipula­«o dos sons da fala 

(Alves; Finger, 2023; Soares, 2016), o Troca-Troca das S²labas foca exclusivamente na 

manipula­«o dos sons, e n«o das palavras escritas. Por essa raz«o, a curadoria do professor na 

sele­«o das palavras para a atividade ® primordial. As palavras escolhidas devem permitir a 

transposi­«o de s²labas para formar novas palavras, considerando sempre o n²vel fonol·gico. 

£ fundamental observar os diferentes fonemas que um mesmo grafema pode representar, 

como a letra E em veneno (/venenu/) e vela (/vὑla/). Por exemplo, ao transpor as s²labas da 

palavra vela, formamos lave, imperativo do verbo lavar, se considerarmos a palavra escrita. 

No entanto, no n²vel fonol·gico, a transposi­«o resulta em /lavҢ/, que corresponde a lav®, uma 

palavra inexistente no l®xico da l²ngua portuguesa. 

 A transposi­«o de s²labas demanda que o aluno manipule a ordem dos segmentos, de 

forma que a s²laba que estava no in²cio da palavra (antes) se torna a ¼ltima (depois) e 

vice-versa. Os conceitos de antes/depois, primeiro/segundo ou primeiro/¼ltimo s«o no­»es 

matem§ticas relacionadas ¨ ordem e posi­«o (Lorenzato, 2008). Para que o aluno consiga 

explorar essa manipula­«o lingu²stica, ® essencial que ele a fa­a primeiro na pr§tica, 

explorando essas no­»es fisicamente. Para tanto, sugerimos iniciar a atividade fazendo uma 

fila para que os alunos identifiquem quem s«o os colegas que est«o antes/depois, 

primeiro/¼ltimo etc. Depois, o professor far§ mudan­as na fila, usando comandos 

relacionados ¨ posi­«o, como: ñMaria, posicione-se depois do Gustavoò ou ñFernanda, quero 
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que voc° seja a primeira da filaò. Acreditamos que essa explora­«o inicial com o pr·prio 

corpo auxiliar§ os alunos a manipularem elementos mais abstratos, como os segmentos da 

cadeia sonora da fala, neste caso, as s²labas.  

Para o Troca-Troca das S²labas, o professor dever§ selecionar palavras que permitam a 

transposi­«o de s²labas e palavras que n«o formam outras palavras ao terem suas s²labas 

transpostas. Sugerimos que a atividade seja realizada com os alunos sentados em suas 

carteiras ou em semic²rculo. O professor convida dois alunos ¨ frente e, em seus ouvidos, diz 

uma s²laba para cada um deles. Organizando-os de forma a corresponder a ñleituraò das 

s²labas (da esquerda para a direita), os alunos falar«o suas s²labas e seus amigos ter«o que 

adivinhar a palavra formada, fazendo a s²ntese sil§bica, outra habilidade de consci°ncia 

sil§bica (Alves; Finger, 2023). Por exemplo, um aluno diz ñloò e o outro ñboò, formando a 

palavra lobo. Ap·s a primeira palavra formada, o professor faz o ñtroca-trocaò, invertendo a 

posi­«o dos alunos. Eles s«o convidados a falar suas s²labas novamente e seus colegas de sala 

v«o identificar a palavra formada, verificando se ela forma uma palavra conhecida ou se ela 

forma uma palavra que n«o faz parte do portugu°s. Seguindo o exemplo, ao inverter as 

s²labas, os alunos verbalizam ñboò e ñloò. Ao sintetizarmos as s²labas, formamos a palavra 

bolo, ou seja a palavra lobo permite a transposi­«o de s²labas. Para auxiliar os alunos 

perceberem a import©ncia da posi­«o das s²labas nas palavras, visto que ela muda a palavra 

formada, ® essencial lev§ los a refletir sobre a no­«o matem§tica de antes/depois, um dos 

v§rios elementos que contribuem para o desenvolvimento do senso matem§tico na educa­«o 

infantil (Lorenzato, 2008). 

Ap·s a manipula­«o das s²labas na oralidade, propomos o registro das palavras que 

permitem a transposi­«o de s²labas no cartaz do Troca-Troca das S²labas. O intuito ® que os 

alunos observem a modelagem da escrita das palavras, feita pelo professor. Nesse momento, ® 

fundamental que o professor demonstre, de maneira clara e detalhada, as a­»es envolvidas no 

processo de escrita. Isso inclui a pron¼ncia da palavra desejada, a separa­«o da palavra em 

partes, a reflex«o sobre a primeira s²laba, a rela­«o entre os sons e as letras que os 

representam e o tra­ado das letras da primeira s²laba. Em seguida, o professor retorna ¨ s²laba 

restante, repete o processo e conclui a escrita. Assim, de forma expl²cita e intencional, o 

professor modela o ato de escrever, tornando-o acess²vel e compreens²vel para os alunos. 

Sugerimos o uso de imagens para ilustrar cada uma das palavras e canetas de cores 

diferentes para a escrita das s²labas. O destaque das cores tem como objetivo auxiliar a 

visualiza­«o da troca das s²labas na escrita de ambas as palavras. Nesse momento, orientamos 

que o professor volte a chamar a aten­«o para a posi­«o das s²labas nas palavras formadas, 
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trabalhando a no­«o matem§tica de antes/depois ou primeiro/¼ltimo (Lorenzato, 2008). A 

figura na sequ°ncia simula a execu­«o do cartaz do Troca-Troca das S²labas. 

 
Figura 19 - Prot·tipo do cartaz da atividade ñTroca-troca das s²labasò 

  
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

O planejamento completo da proposta ñTroca-troca das S²labasò est§ descrito no 

quadro a seguir.  

 

Quadro 18 - Planejamento da atividade ñTroca-troca das S²labasò 
 

T²tulo Troca-troca das s²labas 

L²ngua Portugu°s 

N²vel Crian­as de 4 anos e meio a 6 anos (Pre-Kinder e Kinder) 

Conte¼do de 
alfabetiza­«o 

Consci°ncia sil§bica. 

Contextualiza­«o - - - - -  

Interdisciplinaridade Matem§tica - no­«o matem§tica de antes/depois (posi­«o) 

Objetivo Transpor s²labas; 
Sintetizar s²labas; 
Acompanhar a escrita de palavras modelada pelo professor. 
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Materiais Cartaz; 
Figuras das palavras, que quando transpostas as s²labas, formam uma outra palavra. 

Procedimento 1. Para que os alunos se familiarizem com os conceitos de antes/depois e de troca 
de posi­»es, ® importante que explorem essas ideias de forma concreta e 
corporal. Para isso, organize as crian­as em uma fila. Questione, de forma 
aleat·ria, quem est§ antes e quem est§ depois de cada aluno. Em seguida, 
proponha trocas de posi­«o entre alguns colegas, repita os questionamentos e 
incentive os alunos a refletirem sobre o motivo de as respostas terem mudado. 

2. Posteriormente, d° comandos que envolvam mudan­as espec²ficas na 
organiza­«o da fila, como, por exemplo: ñAndr®, posicione-se depois da 
Aliceò ou ñMarina, coloque-se antes do Jo«oò, as no­»es de posi­«o. 

3. Conte aos alunos que agora eles far«o algo parecido, mas com palavras.  
4. Selecione algumas palavras, que quando transpostas as s²labas, formam novas 

palavras, por exemplo: LO-BO vira BO-LO. Selecione outras palavras que, 
quando transpostas as s²labas, n«o formam uma palavra. 

5. Escolha dois alunos. Conte no ouvido de cada um a s²laba que ele ser§. 
6. Organize-os lado a lado. Se atente para que eles estejam na sequ°ncia do 

leitor, ou seja para quem est§ ñlendoò a palavra, ser§ da esquerda para a 
direita. 

7. Pe­a para que o primeiro fale a sua s²laba e o depois o segundo. Questione 
qual palavra formou (essa ® uma proposta de s²ntese de s²labas, tamb®m uma 
habilidade de consci°ncia sil§bica).  

8. Agora, inverta a posi­«o dos alunos e pe­a para que eles falem suas s²labas, 
respeitando a nova ordem. Questione qual palavra formou e se ® uma palavra 
do repert·rio da l²ngua portuguesa.  

9. Registre em um cartaz as palavras que, quando transpostas as s²labas, 
formaram uma nova palavra. Cole as imagens e modele a escrita, usando uma 
cor para cada s²laba. Converse com os alunos sobre as posi­»es das s²labas nas 
duas palavras, trabalhando as no­»es de antes e depois (primeiro/segundo). 

Observa­»es ǒ Essa ® uma atividade recorrente que pode acontecer semanal ou 
quinzenalmente. 

ǒ O cartaz de transposi­«o das s²labas ® um material que pode ser utilizem 
reuni»es de pais e apresenta­»es da escola, mostrando como as habilidades de 
consci°ncia fonol·gica s«o desenvolvidas em sala de aula. 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

 Almejamos que essa seja uma atividade recorrente no planejamento dos professores, 

acontecendo semanal ou quinzenalmente. O cartaz do Troca-troca das S²labas dever§ ficar 

exposto durante o ano e ser alimentado gradualmente, conforme a aplica­«o da atividade ao 

longo dos meses. Al®m de ser um ²tem decorativo da sala de aula, com fins pedag·gicos, o 

cartaz tamb®m  pode ser apresentado aos pais e familiares em reuni»es e oficinas. Dessa 

forma, ® poss²vel demonstrar como a consci°ncia fonol·gica, nesta proposta a consci°ncia 

sil§bica em l²ngua portuguesa, e o acesso ao universo letrado t°m sido integrados ¨ rotina 

pedag·gica da turma e ao trabalho de alfabetiza­«o bil²ngue dos estudantes. 
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5.2 ATIVIDADES QUE PROMOVEM A CONSCIąNCIA FONOLčGICA NO NĉVEL INTRASSILĆBICO: 

ALITERA¢ìES E RIMAS 

 

ǒ Memory Chain Game86 

A atividade ñMemory Chain Gameò foi elaborada pelos professores do grupo 

Pre-Kinder (crian­as entre 4 e 5 anos). A proposta ® uma adapta­«o da brincadeira ñFui ¨ Lua 

e leveiéò, conhecida em ingl°s como Memory Chain Game. Assim como nos demais jogos 

previstos neste estudo, a combina­«o de elementos l¼dicos e aprendizagem de conte¼dos 

curriculares t°m por objetivo o engajamento e o desenvolvimento dos alunos (Kishimoto, 

2008; 2009; 2010), al®m de ser um recurso valioso no desenvolvimento da consci°ncia 

fonol·gica (Alves; Finger, 2023). Essa brincadeira, especificamente, envolve a mobiliza­«o 

de vocabul§rio, a criatividade e a mem·ria, de forma que cada participante adiciona um item ¨ 

lista, seguindo um crit®rio, tal como: frutas, animais, objetos da casa. A ideia ® nomear todos 

os itens na ordem correta e acrescentar um a mais que se encaixe na categoria 

pr®-determinada.  

As adapta­»es foram realizadas considerando dois aspectos principais: a faixa et§ria 

dos alunos e os objetivos espec²ficos do processo de alfabetiza­«o. Como crian­as de 4 a 5 

anos ainda apresentam dificuldades em memorizar sequ°ncias muito longas de palavras, 

avaliamos que seria desafiador garantir a participa­«o de todos em uma ¼nica rodada da 

brincadeira original ð especialmente em turmas numerosas. Os ¼ltimos participantes, por 

exemplo, precisariam manter mais de 12 a 14 palavras na mem·ria de curto prazo, o que 

tornaria a atividade exaustiva e pouco produtiva. 

No que se refere aos objetivos pedag·gicos, identificamos que a proposta original 

exigiria que as crian­as produzissem palavras que come­assem com o mesmo som (seguindo 

o crit®rio das alitera­»es), uma habilidade da consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico 

(Alves; Finger, 2023) ainda muito complexa para o n²vel de desenvolvimento atual dos 

alunos, conforme os objetivos do quadro de alfabetiza­«o bil²ngue para o Pre-Kinder 

(ap°ndice C). Por isso, optamos por utilizar imagens de apoio para que as crian­as pudessem 

explorar palavras iniciadas pelo mesmo som, sem que o crit®rio fosse revelado previamente. 

A ideia ® que elas o descubram ao longo da atividade. Ao nomearem e ouvirem palavras como 

glasses, globe, gloves, glue, glitter e glow (·culos, globo, luvas, cola, purpurina e brilhar), 

espera-se que os alunos identifiquem o elemento comum entre elas: todas se iniciam com o 

som /gl/. 

86 Jogo da Mem·ria Corrente. Tradu­«o pr·pria. 



179 
 
Como a atividade direciona a aten­«o dos alunos para a cadeia sonora das palavras, em 

vez de focar exclusivamente em seus significados, ela favorece o desenvolvimento da 

consci°ncia metalingu²stica, em especial a consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico 

(Alves; Finger, 2023). Isso significa que os alunos s«o levados a refletir sobre elementos 

formais da l²ngua, como os sons iniciais das palavras, que normalmente passam despercebidos 

no uso cotidiano da linguagem. De acordo com Soares (2016), a consci°ncia metalingu²stica ® 

uma habilidade essencial na aquisi­«o inicial da l²ngua escrita, pois permite que a crian­a 

compreenda o funcionamento do sistema lingu²stico e estabele­a rela­»es entre sons e letras. 

Essa atividade tamb®m dialoga com os princ²pios propostos por Vygotsky (1998), no que 

concerne ¨ dissocia­«o do significante e do significado, fundamental para o processo de 

alfabetiza­«o.  

O Memory Chain Game ® uma proposta que pode ser realizada tanto em ingl°s quanto 

em portugu°s, j§ que ambas as l²nguas apresentam um repert·rio amplo de palavras que 

compartilham a mesma sequ°ncia consonantal inicial. Considerando a faixa et§ria dos alunos, 

recomenda-se que os professores priorizem os encontros consonantais, pois tendem a ser mais 

percept²veis do que os fonemas. Outra possibilidade, no caso do portugu°s, ® explorar s²labas, 

dado que o l®xico da l²ngua portuguesa apresenta uma alta frequ°ncia de s²labas can¹nicas 

(consoante + vogal) (Soares, 2016), o que permite o crit®rio a partir das fam²lias sil§bicas, ou 

tamb®m vogais, letras cujos sons s«o facilmente prolong§veis. No entanto, vale destacar que 

essa adapta­«o aproxima a atividade do desenvolvimento da consci°ncia sil§bica. A seguir, 

apresentamos um exemplo de sele­«o de imagens para o Memory Chain Game em ingl°s. 

 

Figura 20 - Exemplo de imagens para o ñMemory Chain Gameò87 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

87 Vocabul§rio: flag, flute, float, flower. fly, flu, flan, floss, flour, flashlight, flip flops, flamingo. 
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O quadro na sequ°ncia apresenta o planejamento completo da proposta ñMemory 

Chain Gameò. 

 

Quadro 19 - Planejamento da atividade ñMemory Chain Gameò 

T²tulo Memory Chain Game / Jogo da Mem·ria Corrente 

L²ngua Portugu°s e/ou Ingl°s 

N²vel Crian­as de 4 anos e meio a 7 anos e meio (Pre-Kinder, Kinder e 1st Year) 

Conte¼do de 
alfabetiza­«o 

Consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico - alitera­«o 

Contextualiza­«o Quando poss²vel, selecionar vocabul§rio relacionado com as tem§ticas estudadas. 
Todavia nem sempre ® poss²vel encontrar apenas palavras que comecem com o 
mesmo som de um mesmo tema. Nesses casos, ® v§lido escolher uma palavra 
relacionada ao conte¼do para contextualizar as demais. 

Interdisciplinaridade - - - - - -  

Objetivo Conhecer/explorar palavras que come­am com o mesmo som. 
Identificar o som que se repete no in²cio de palavras. 

Materiais Figuras (Exemplo em portugu°s: bra­o, brinquedo, broto, Brasil, brinco. Exemplo 
em ingl°s: flag, flute, float, flower, fly.); 

Procedimento 1. Fa­a uma roda e distribua uma imagem por aluno (ou uma imagem por dupla, 
caso n«o tenha a quantidade suficiente). 

2. Escolha o primeiro jogador. Ele mostra e fala o nome de sua imagem. Por 
exemplo: flag (bandeira). O aluno manter§ a imagem ¨ mostra. 

3. O pr·ximo aluno verbalizar§ a palavra anterior, mostrar§ sua imagem e falar§ 
seu nome. Por exemplo: Flag and flute (bandeira e flauta). 

4. O aluno seguinte far§ o mesmo. Por exemplo: Flag, flute and float (bandeira, 
flauta e flutuar). 

5. Seguir com a brincadeira at® o final, de forma que os alunos usem as imagens 
para auxili§-los na verbaliza­«o das palavras, principalmente quando muitas 
j§ foram apresentadas.  

6. Quando finalizar as imagens, questione os alunos sobre as semelhan­as entre 
todas as palavras apresentadas. O ideal ® que eles percebam que todas 
come­am com o mesmo som e consigam identificar qual som ® esse.  

Observa­»es ǒ Essa atividade deve ser realizada pelo menos uma vez na semana para que as 
crian­as se apropriem do vocabul§rio e identifiquem o som inicial com 
facilidade. 

ǒ O ñMemory Chain Gameò ® um material que pode ser utilizado em reuni»es 
de pais e apresenta­»es da escola, mostrando como as habilidades de 
consci°ncia no n²vel intrassil§bico, no caso as alitera­»es, s«o desenvolvidas 
em sala de aula. 

Fonte: Dados da pesquisa. 
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Conforme os alunos se familiarizarem com a brincadeira e o novo vocabul§rio, o 

professor poder§ remover o apoio visual, aumentando o n²vel de dificuldade da proposta. 

Neste caso, o objetivo passa de identificar para apontar palavras que comecem com um som 

pr®-estabelecido.  

Al®m do desenvolvimento das habilidades de consci°ncia fonol·gica, a atividade 

promove a expans«o do repert·rio dos alunos e fortalece habilidades cognitivas, como a  

mem·ria de trabalho e o controle inibit·rio, dois componentes centrais das fun­»es 

executivas. A mem·ria de trabalho ® mobilizada ¨ medida que as crian­as precisam reter, 

atualizar e nomear as palavras j§ mencionadas por seus colegas, enquanto o controle inibit·rio 

® acionado para que elas evitem distra­»es e respostas aleat·rias, concentrando-se na 

sequ°ncia correta. Segundo Diamond (2013), atividades l¼dicas, como a brincadeira Memory 

Chain Game, s«o recursos relevantes no desenvolvimento dessas habilidades com crian­as 

que cursam a educa­«o infantil. 

E assim como as demais brincadeiras e jogos propostos neste estudo, essa atividade 

pode ser utilizada em amostras pedag·gicas para que familiares possam experienciar na 

pr§tica como seus filhos t°m desenvolvido a consci°ncia fonol·gica em ambas as l²nguas no 

decorrer do ano letivo. 

 

ǒ Rhyme Time88 

A atividade Rhyme Time foi elaborada pelas professoras da turma do Pre-Kinder 

(crian­as entre 4 e 5 anos) e tamb®m ® indicada para o Tiny Tots (crian­as entre 3 e 4 anos) e o 

Kinder (crian­as entre 5 e 6 anos). A proposta visa desenvolver habilidades de consci°ncia 

fonol·gica no n²vel intrassil§bico, mais especificamente as rimas (Alves; Finger, 2023). No 

geral, as professoras de l²ngua portuguesa trabalham com rimas de forma intencional no n²vel 

do Pre-Kinder, visto que o portf·lio de alfabetiza­«o (material pr·prio da escola elaborado 

pela presente pesquisadora) incorpora atividades que fomentam a identifica­«o de palavras 

que rimam. Entretanto, os demais n²veis n«o possuem uma organiza­«o pedag·gica que 

oriente o trabalho com rimas em portugu°s, ficando a cargo das professoras as adicionarem no 

planejamento.  

No que concerne a l²ngua inglesa, o trabalho com rimas acontece de forma integrada 

¨s rodas de m¼sicas, com as cl§ssicas nursery rhymes, e ¨s conta­»es de hist·rias rimadas, 

como o livro ñBrown Bear, Brown Bear, What Do You See?ò de Eric Carle e a colet©nea de 

livros do Dr. Seuss. Todavia, em sua maioria, essas atividades n«o t°m como objetivo levar os 

88 Hora da rima. Tradu­«o pr·pria. 
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alunos a desenvolverem intencional e sistematicamente a consci°ncia metalingu²stica, em 

especial a consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico. As rimas se fazem presentes de 

forma velada, ao cantarem as m¼sicas infantis e ao ouvirem as hist·rias, mas as professoras 

n«o est«o habituadas a chamarem a aten­«o dos alunos aos componentes lingu²sticos das 

palavras que as comp»em.  

Diante deste cen§rio, decidimos elaborar uma proposta para sistematizar a 

apresenta­«o de conjunto de rimas em portugu°s e ingl°s desde o Tiny Tots ao Kinder, sendo 

que o 1Ü Ano tamb®m incorporar§ essa atividade no seu planejamento em 2025, at® que os 

pr·ximos grupos j§ tenham explorado essa atividade nos anos anteriores. Al®m disso, a 

atividade funcionar§ como uma apresenta­«o de palavras que rimam, antecedendo atividades 

que levem os alunos a identificarem e apontarem palavras que compartilham a mesma 

sequ°ncia sonora formada pelo n¼cleo voc§lico e pela coda da s²laba t¹nica, habilidades da 

consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico (Alves; Finger, 2023).  

Ancorados em uma s®rie de pesquisas, Soares (2016) e Alves e Finger (2023) 

destacam que a intencionalidade pedag·gica no trabalho com rimas desde a educa­«o infantil 

® fundamental para o processo de alfabetiza­«o, especialmente em l²nguas mais opacas, como 

o ingl°s. Esse idioma, al®m de possuir um vasto repert·rio de palavras que rimam devido ¨ 

variedade de consoantes poss²veis no final das s²labas (Alves; Finger, 2023) ð como em 

palavras terminadas em -st (fast/past) e -wn (brown/clown) ð, apresenta um grande n¼mero 

de monoss²labos, o que facilita o desenvolvimento dessa habilidade. Exemplos disso s«o 

palavras como dog/frog e sock/rock. Soares (2016) tamb®m ressalta que, devido ¨ 

irregularidade da ortografia do ingl°s, os alunos podem se beneficiar do uso da analogia na 

escrita e leitura de palavras que rimam. Ou seja, ao saber escrever a palavra brought, por 

analogia, o aluno poder§ escrever thought, visto que rela­»es simples entre grafema-fonema 

muitas vezes n«o funcionam na l²ngua inglesa (Goswami; Bryant, 1990). 

A sele­«o do conjunto de rimas pode ser contextualizada a partir das tem§ticas em 

estudo. Por exemplo, ao trabalhar o corpo humano, ® poss²vel escolher palavras que rimem 

com ñtoeò (ded«o), em articula­«o com a m¼sica ñHead, Shoulders, Knees and Toesò, j§ 

explorada pelos alunos. Como tamb®m ® poss²vel usar o vocabul§rio de uma hist·ria rimada, 

como ñSheep in a Jeepò (Shaw; Apple, 1986), lida no projeto Reading Challenge.  

A ludicidade se faz presente por meio da Rhyme Box89 que as crian­as passar«o de 

m«o em m«o, entoando o poema que criamos, com a ajuda da intelig°ncia artificial, 

exclusivamente para a atividade (descrito no quadro 20). O aluno que estiver segurando a 

89 Caixa das Rimas. Tradu­«o pr·pria. 
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caixa quando o poema terminar, dever§ retirar uma imagem e mostr§-la aos colegas de sala, 

falando o nome da figura. Todas as imagens da Rhyme Box rimam, sendo assim, os alunos 

ser«o levados a conhecer/identificar palavras que rimam, habilidade da consci°ncia no n²vel 

intrassil§bico (Alves; Finger, 2023).  

Para fazer o registro da atividade, a sala ter§ um Rhyme Book90, figura 21. Nesse 

material, com a ajuda dos alunos, o professor ir§ colar as imagens cujos nomes rimam. A 

inten­«o ® que o professor utilize o Rhyme Book diversas vezes, revisando o repert·rio de 

rimas constru²do ao longo do ano letivo. 

 

Figura 21 - Prot·tipo do ñRhyme Bookò da atividade ñRhyme Timeò91 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

O quadro a seguir apresenta o planejamento completo da proposta ñRhyme Timeò. 

 

Quadro 20 - Planejamento da atividade ñRhyme Timeò 

T²tulo Rhyme Time / Hora da Rima 

L²ngua Portugu°s e/ou Ingl°s 

N²vel Crian­as de 3 anos e meio a 6 anos (Tiny Tots, Pre-Kinder e Kinder) 

Conte¼do de 
alfabetiza­«o 

Consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico - rimas 

Contextualiza­«o Palavra-chave proveniente das tem§ticas dos portf·lios bil²ngues ou demais projetos 
da escola. Outra possibilidade ® contextualizar com algumas das m¼sicas infantis, 
cantadas na roda de m¼sica, ou a conta­«o de uma hist·ria rimada. 

91O primeiro conjunto de palavras rimam com cat: hat, mat, bat, fat, rat, chat, flat, acrobat. O segundo conjunto 
rima com bee: tree, key, coffee, knee, three, sea, me, tea, pea. 

90 Livro das Rimas. Tradu­«o pr·pria. 
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Interdisciplinaridade - - - - -  

Objetivo Conhecer palavras que rimam; 
Identificar palavras que rimam. 

Materiais Rhyme Box; 
Rhyme Book; 
Imagens e/ou objetos que rimam com a palavra-chave; 
Imagens para colar no ñRhyme Bookò. 

Procedimento 1. Apresente aos alunos a Rhyme Box e explique que dentro dela h§ figuras ou 
objetos cujos nomes rimam com a palavra-chave. 

2. Introduza a rima da semana, mostrando a imagem da palavra-chave. 
3. Fa­a uma roda. Passe a Rhyme Box enquanto todos cantam os versos: 
4. ñRhyme Box, Rhyme Box, pass it around, 

When it stops, a picture's found! 
Find a word, oh what fun, 
Rhyme it, rhyme it, with everyone!ò 

5. Quando a m¼sica terminar, o aluno que est§ com a Rhyme Box retira um objeto 
ou uma imagem da caixa e apresenta para os alunos. Explore a pron¼ncia da 
palavra, enfatizando o som final. Compare-a com a palavra-chave, mostrando 
aos alunos como elas rimam. 

6. Continue a atividade at® a ¼ltima imagem/objeto da Rhyme Box. Enfileire as 
imagens e explore seus nomes e rimas de diversas maneiras com os alunos. 

7. Registre as palavras que rimam no Rhyme Book. Cada rima ter§ sua pr·pria 
p§gina. 

8. A cada duas, tr°s e quatro semanas, elabore atividades, jogos ou brincadeiras 
com as diferentes rimas apresentadas, de forma que os alunos identifiquem e 
agrupem aquelas que rimam. 

Observa­»es ǒ Essa ® uma atividade recorrente que pode acontecer semanal ou 
quinzenalmente. 

ǒ Revise as rimas j§ trabalhadas antes de apresentar uma nova. 
ǒ O Rhyme Book ® um material que pode ser utilizado em reuni»es de pais e 

apresenta­»es da escola, mostrando como as habilidades de consci°ncia 
fonol·gica s«o desenvolvidas em sala de aula. 

ǒ Essa proposta pode ser realizada em portugu°s ou ingl°s exclusivamente, mas 
tamb®m pode ser uma proposta bil²ngue, em que cada l²ngua confecciona 
p§ginas do ñRhyme Bookò. 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

A depender do n²vel, podemos apresentar um conjunto diferente de rimas a cada 

semana ou quinzena. Ap·s a apresenta­«o das rimas, orientamos para que o professor revisite 

o vocabul§rio e promova outras atividades (planejamos algumas op­»es que ser«o descritas 

mais adiante) com as palavras j§ aprendidas, podendo, inclusive, misturar diferentes rimas, 

aumentando a dificuldade das atividades.  

Na escola, optamos por desenvolver a mesma proposta em ambas as l²nguas, pois essa 

atividade nos fornece um controle de quais rimas e palavras foram exploradas ao longo dos 
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meses. Dessa forma, no ano letivo seguinte, poderemos partir do vocabul§rio abordado 

anteriormente, ampliando o repert·rio de rimas ou trazer novos conjuntos de palavras. 

O Rhyme Book dever§ ser alimentado a cada novo conjunto de rimas apresentado e 

poder§ ser um recurso interessante para apresentar aos familiares como parte do trabalho que 

a escola tem desenvolvido em rela­«o ¨ alfabetiza­«o bil²ngue.  

 

ǒ Rhyming Yard Games92 

Os ñJogos de P§tio com Rimasò, em ingl°s Rhyming Yard Games, foram elaborados 

pelas professoras da turma do Kinder (crian­as de 5 a 6 anos) e s«o indicados para  os alunos 

do Pre-Kinder (crian­as de 4 a 5 anos) e do 1Ü Ano. Essas tr°s atividades l¼dicas visam 

desenvolver habilidades de consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico, neste caso, as 

rimas.  

Como dito anteriormente, o trabalho com rimas ® essencial para o processo de 

alfabetiza­«o e precisa iniciar ainda na educa­«o infantil, especialmente na l²ngua inglesa 

(Soares, 2016; Alves; Finger, 2023). Esta sequ°ncia de brincadeiras foi planejada como uma 

continua­«o da atividade Rhyme Time, apresentada acima. O objetivo ® ampliar o repert·rio 

dos professores, oferecendo diferentes atividades para desenvolver a consci°ncia 

intrassil§bica (rimas). Dessa forma, ap·s a introdu­«o de alguns conjuntos de rimas, eles 

poder«o alternar as atividades em seu planejamento, considerando que os Rhyming Yard 

Games envolvem pelo menos tr°s rimas diferentes. 

Al®m de simplesmente levar os alunos a reconhecerem palavras que rimam, principal 

objetivo do Rhyme Time, os jogos de p§tio visam aumentar o n²vel de dificuldade no 

desenvolvimento das habilidades de consci°ncia intrassil§bica, partindo para a identifica­«o 

de palavras que rimam (Alves; Finger, 2023).   

Inspiradas nas atividades matem§ticas de classifica­«o para a educa­«o infantil, que 

envolvem a organiza­«o de grupos e categorias com base em semelhan­as (Lorenzato, 2008), 

desenvolvemos atividades que incentivam os alunos a observar imagens, dissociar o 

significante do significado (Vygotsky, 1998; Soares, 2016) e focar na sequ°ncia de sons que 

comp»em o final das palavras. Dessa forma, s«o estimulados a identificar e agrupar (forma­«o 

de conjuntos) aquelas que possuem termina­»es semelhantes, ou seja, que rimam. 

Na primeira vers«o do jogo de p§tio, o professor colocar§ uma figura representando 

cada rima em um espa­o delimitado no ch«o. Cada aluno receber§ uma imagem e, ao analisar 

os sons da palavra correspondente, comparar§ com as tr°s figuras dispon²veis para identificar 

92 Jogos de p§tio das rimas. Tradu­«o pr·pria. 
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aquela que termina com o mesmo som. Por fim, dever§ se posicionar no local adequado. Ap·s 

todos os alunos se posicionarem no grupo correspondente ¨ sua rima, o professor faz a tomada 

de consci°ncia, verificando, com a ajuda dos alunos, se eles conseguiram identificar as 

palavras que rimam. 

A segunda op­«o de brincadeira envolve a forma­«o de grupos entre os pr·prios 

alunos. Cada um receber§ uma imagem e, ao sinal do professor, dever§ comparar sua palavra 

com as dos colegas, identificando aqueles cujas palavras rimam com a sua. Dessa forma, os 

alunos se organizam em grupos de acordo com as rimas. Por exemplo, no primeiro grupo 

estar«o os alunos com as imagens de hat, cat, mat e fat, enquanto no segundo grupo ficar«o 

aqueles com as imagens de dog, fog, log e frog. 

A ¼ltima varia­«o dos Rhyming Yard Games apresenta um n²vel de dificuldade maior, 

pois os alunos contar«o apenas com o recurso auditivo para identificar a palavra dada. Assim 

como na primeira vers«o, o professor delimita tr°s grandes espa­os no ch«o e posiciona no 

centro de cada um uma imagem representando uma rima. Enquanto isso, os alunos caminham 

livremente pelo p§tio. Ao ouvir a palavra dita pelo professor, cada aluno deve analis§-la e 

identificar em qual dos espa­os est§ a imagem cujo nome rima com a palavra anunciada, 

dirigindo-se at® ele. Para tornar a atividade mais desafiadora, o professor pode incluir algumas 

pegadinhas, dizendo palavras que n«o rimam com nenhuma das imagens dispon²veis. 

A figura a seguir ilustra uma sugest«o de conjuntos de palavras a serem utilizados nos 

jogos de p§tio: (i) hat, bat (morcego), cat, bat (taco de beisebol), rat e mat; (ii) ten, hen, Big 

Ben, ten, men e zen; (iii) dog, log, hedgehog, frog, fog e hot dog. 

 

Figura 22 - Exemplo de imagens para a atividade ñRhyming Yard Gamesò93 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

93 Hat, bat, cat, bat, rat, mat; pen, hen, Big Ben, ten, men, zen; dog, log, hedgehog, frog, fog, hot dog. 
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O quadro na sequ°ncia apresenta o planejamento completo da proposta ñRhyming Yard 

Gamesò. 

 

Quadro 21 - Planejamento da atividade ñRhyming Yard Gamesò 

T²tulo Rhyming Yard Games / Jogos de P§tio das Rimas 

L²ngua Portugu°s ou Ingl°s 

N²vel Crian­as de 4 anos e meio a 7 anos (Pre-Kinder, Kinder e 1Ü Ano) 

Conte¼do de 
alfabetiza­«o 

Consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico - rimas 

Contextualiza­«o Palavras-chave proveniente das tem§ticas dos portf·lios bil²ngues ou demais 
projetos da escola. Outra possibilidade ® utilizar os ¼ltimos conjuntos de rimas 
apresentados no Rhyme Time94. 

Interdisciplinaridade Matem§tica - compara­«o e classifica­«o para forma­«o de conjuntos. 

Objetivo Identificar palavras que rimam. 

Materiais Imagens de figuras que rimam (3 fam²lias de rimas por jogo) 
Giz de quadro 

Procedimento vers«o 1 
1. Desenhe tr°s ñcasinhasò no p§tio da escola (use giz de quadro), cada uma 

representando uma fam²lia de rimas diferentes (ex.: palavras que rimam com 
hat, pen, e dog). 

2. Entregue a cada aluno uma figura que representa uma palavra que rima com 
uma das fam²lias de rimas selecionadas. 

3. Explique que cada casinha s· pode ser "habitada" por palavras que rimam 
entre si. No sinal da professora, os alunos devem entrar na casinha que 
corresponde ¨ rima de sua figura. 

4. Ao final, re¼na os alunos em cada casinha e explore as palavras que rimam. 
Pergunte: "Quais palavras rimam com...?" e incentive os alunos a repetirem as 
palavras em voz alta. 

vers«o 2 
1. Use as mesmas figuras da atividade anterior, garantindo que os alunos j§ 

estejam familiarizados com elas. 
2. Entregue a cada aluno uma figura, explicando que elas precisar«o encontrar 

outras palavras que rimem com a sua. No comando da professora, os alunos 
devem circular pela sala e formar grupos com aqueles que t°m palavras que 
rimam com a sua. 

3. Quando todos tiverem formado seus grupos, verifique com a turma se os pares 
ou grupos est«o corretos. Incentive a discuss«o, perguntando: "Essas palavras 
realmente rimam? Por que?" 

vers«o 3 
1. Desenhe 3 grandes c²rculos no p§tio da escola e coloque a imagem de 1 rima 

diferente em cada um. Use as imagens das atividades anteriores. 

94 Atividade descrita anteriormente, a partir da p§gina 182.  
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2. Explique aos alunos que eles precisam encontrar o c²rculo correto com base 
na palavra dita por voc°. 

3. Chame uma palavra em voz alta, e todos os alunos devem correr para o 
c²rculo que corresponde ¨ rima da palavra dita. Por exemplo, se voc° disser 
mat, as crian­as devem ir para o c²rculo onde est§ a imagem de hat. 

4. Ap·s todos os alunos escolherem seus c²rculos, reveja com eles se escolheram 
o adequado. Discuta as escolhas e esclare­a qualquer confus«o sobre as rimas. 

5. Continue a atividade com diferentes palavras at® que todas as crian­as tenham 
tido a oportunidade de praticar v§rias vezes. 

Observa­»es ǒ Essa sequ°ncia de brincadeiras deve ser realizada quinzenalmente (cada uma 
em um dia diferente, mas com o mesmo grupo de palavras). E deve ser 
repetida com diferentes fam²lias de rimas. Por exemplo: em uma quinzena usa 
as rimas hat, pen e dog, na quinzena seguinte rock, ball e bee.  

ǒ Essa proposta pode ser realizada em portugu°s ou ingl°s. As palavras que 
rimam podem ser registradas no caderno (escrita em portugu°s e ilustra­«o em 
ingl°s). 

ǒ Essas atividades s«o atividades interessantes para uma oficina com as 
fam²lias. Uma forma pr§tica de demonstrar como as habilidades de 
consci°ncia fonol·gica s«o desenvolvidas em sala de aula. 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

 Os Rhyming Yard Games dever«o ser propostos com frequ°ncia, ap·s a apresenta­«o 

de algumas fam²lias de rimas, de forma que a cada brincadeira os alunos exploram rimas 

diferentes. Sugerimos, tamb®m, que o professor aproveite a oportunidade para usar a §rea 

externa da escola, como o p§tio, o gramado ou a quadra. Al®m dos alunos se atentarem aos 

aspectos lingu²sticos, eles poder«o explorar os movimentos corporais amplos e a intera­«o 

entre os colegas, essenciais para o desenvolvimento infantil (Brasil, 2018).  

Esses tr°s jogos de p§tio educativos, ao combinarem divers«o com o desenvolvimento 

de habilidades espec²ficas (Kishimoto, 2008) ð neste caso, a consci°ncia fonol·gica ð, 

tamb®m podem ser aplicados em oficinas com os pais. Essa ® uma oportunidade de 

proporcionar a intera­«o entre pais e filhos, bem como demonstrar como a institui­«o prop»e 

atividades que contribuem para a aquisi­«o inicial da l²ngua escrita em duas l²nguas.   

 

ǒ Rhyme Smash95 

 O jogo educativo Rhyme Smash foi proposto pelas professoras do 1Ü Ano e pode ser 

utilizado com crian­as a partir dos 5 anos (segundo semestre do Pre-Kinder em diante), tanto 

nas aulas de portugu°s como ingl°s. A atividade tem como objetivo desenvolver a 

sensibilidade ¨s rimas, ou seja, a consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico (Alves; 

Finger, 2023). Ressaltamos, como dito previamente, o quanto os jogos podem e devem ser 

95 Bate-rimas. Tradu­«o pr·pria. 
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usados como um importante recurso na aprendizagem dos alunos (Kishimoto, 2008; 2009; 

2010), em especial na alfabetiza­«o (Alves; Finger, 2023). 

Tendo por base mais um jogo do repert·rio das crian­as, nos inspiramos no Tapa 

Certo, da Estrela, e em seu similar M«ozinha Bate-Bate, da Toia, ambos recomendados para 

crian­as a partir de 5 anos (figura 23). No jogo original, a crian­a deve identificar a imagem 

correspondente ¨quela apresentada, utilizando uma m«ozinha com ventosa para capturar a 

figura correta. 

 

Figura 23 - Jogos ñTapa Certoò e ñM«ozinha Bate-Bateò 

                     
Fonte: Compila­«o da Autora (2025)96. 

 

Em nossa vers«o, os alunos v«o al®m da identifica­«o visual: precisam observar a 

imagem dada, dissociar o significante do significado (Vygotsky, 1998; Soares, 2016), 

concentrar-se nos sons finais das palavras e, entre as diversas figuras espalhadas no ch«o, 

encontrar aquelas que rimam. Por exemplo, se a imagem apresentada for bear, os alunos 

dever«o identificar as figuras de chair e pear. Caso a escola n«o tenha as m«ozinhas com 

ventosas, os alunos poder«o ñbaterò nas rimas com suas pr·prias m«os, ou usar um palito de 

sorvete com fita crepe enrolada ao avesso na ponta. 

Vale ressaltar que ® essencial que o jogo englobe v§rias fam²lias de rimas, tanto para 

que v§rios alunos possam jogar de uma vez como para que os alunos explorem um amplo 

conjunto de palavras e o jogo n«o termine t«o rapidamente. Diante disso, ® muito prov§vel 

que o professor n«o consiga conectar a atividade ¨s demais tem§ticas desenvolvidas em sala 

de aula. Sugere-se que essa proposta seja contemplada no planejamento ap·s a apresenta­«o 

96 Imagem do jogo Tapa Certo: www.magazineluiza.com.br/tapa-certo-estrela/p/kjf5hh4gfg/md/tfpb/.  
Imagem do jogo M«ozinha Bate-Bate: 
www.amazon.com.br/M%C3%A3ozinha-Bate-F%C3%A9rias-Animadas/dp/B07XKYLKWC.  
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de pelo menos seis rimas diferentes, ou seja, a partir do segundo semestre do Pre-Kinder ou 

nos anos seguintes. A figura a seguir apresenta uma possibilidade de figuras para uma vers«o 

do jogo: (i) log, frog, dog; (ii) ten, men, hen; (iii) plate, eight, skate; (iv) kite, light, fight; (v) 

ball, doll, tall; (vi) bear, pear, chair; (vii) jar, star, car; (viii) purple, turtle, circle. 

 

Figura 24 - Exemplo de imagens para a atividade ñRhyme Smashò 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

O quadro a seguir apresenta o planejamento completo da proposta ñRhyme Smashò. 

 

Quadro 22 - Planejamento da atividade ñRhyme Smashò 

T²tulo Rhyme Smash / Bate-rimas 

L²ngua Portugu°s ou Ingl°s 

N²vel Crian­as de 4 anos e meio a 7 anos (Pre-Kinder, Kinder e 1Ü Ano) 

Conte¼do de 
alfabetiza­«o 

Consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico - rimas 

Contextualiza­«o - - - - - -  

Interdisciplinaridade - - - - - -  

Objetivo Identificar palavras que rimam. 

Materiais M«os adesivas de brinquedo (com ventosas) ou palitos de sorvete com fita crepe. 
Imagens de palavras que rimam. 

Procedimento 1. Converse sobre o jogo (M«ozinha bate-bate). Pergunte se j§ jogaram antes, 
como se joga, quais s«o as regras, e o que mais eles sabem sobre o jogo. Isso 
ajuda a ativar o conhecimento pr®vio e a engajar os alunos. 

2. Explique que eles v«o aprender uma vers«o especial do jogo, usando as rimas. 
Jogue a primeira vez coletivamente, formando uma roda com todos os alunos. 
Depois, deixe-os jogar em trios e quartetos em outros momentos. 
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3. Fa­a uma roda com os alunos e organize as imagens no ch«o.  
4. Distribua as m«os adesivas de brinquedo para alguns alunos, explicando como 

utiliz§-las de forma segura. 
5. Diga uma palavra em voz alta. Os alunos precisam encontrar, entre as 

imagens no ch«o, uma imagem cujo nome rima com a palavra dita. Ao 
encontrar a imagem que rima, eles devem usar a m«o adesiva para "bater" na 
imagem correspondente. Pode haver mais de uma palavra que rima. 

6. Continue a brincadeira com diferentes palavras e diferentes alunos. 
7. Depois de v§rias rodadas, re¼na os alunos e revise as palavras e rimas que 

foram encontradas durante o jogo. Pergunte: "Qual palavra rimou com...?". 

Observa­»es ǒ £ poss²vel fazer diversas vers»es do jogo, alterando as fam²lias de rimas e 
ampliando o vocabul§rio dos alunos. 

ǒ Essa brincadeira deve anteceder ¨s atividades que tenham o objetivo ñproduzir 
rimasò. £ uma forma de prepar§-los para atividades que demandam 
habilidades mais complexas.  

ǒ Essa proposta pode ser realizada em portugu°s ou ingl°s. As palavras que 
rimam podem ser registradas no caderno (escrita e/ou ilustra­«o em ambas as 
l²nguas). 

ǒ Essas atividades s«o atividades interessantes para uma oficina com as 
fam²lias. Uma forma pr§tica de demonstrar como as habilidades de 
consci°ncia fonol·gica s«o desenvolvidas em sala de aula. 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

 O professor poder§ dificultar o jogo, usando apenas a pron¼ncia de uma palavra para 

que os alunos encontrem suas respectivas rimas (figuras no ch«o), sem o suporte visual. 

Conforme os alunos se habituem com a proposta, o professor pode organiz§-los em pequenos 

grupos para que joguem com mais autonomia, al®m de alternar as fam²lias de rimas. 

 Al®m de ser um jogo educativo divertido e englobar a faceta lingu²stica da 

aprendizagem inicial da l²ngua escrita, o Rhyme Smash demanda foco atencional, 

processamento r§pido de imagens, palavras e sons e coordena­«o motora. E, como em todo 

jogo educativo, ele tem o potencial de englobar aspectos sociais e emocionais (Kishimoto, 

2008), visto que os alunos precisam colaborar e interagir entre si e, como consequ°ncia, lidar 

com sentimentos e emo­»es comuns aos jogos e brincadeiras, tais como: frustra­«o, 

ansiedade, anima­«o etc. 

 Para divulgar o trabalho com a consci°ncia fonol·gica promovido na escola, os 

professores podem usar o Rhyme Smash em oficinas e reuni»es de pais, ou enviar um kit de 

figuras para os alunos brincarem em casa, como tarefa de alfabetiza­«o. 
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ǒ Hot Potato Rhyme Game97 

O Hot Potato Rhyme Game, uma adapta­«o da tradicional brincadeira ñBatata 

Quenteò, foi proposto pelas professoras do 1Ü Ano, e tamb®m pode ser usado no n²vel anterior, 

o Kinder (crian­as entre 5 e 6 anos).  Al®m de ser uma atividade l¼dica, ® essencial dar 

oportunidade para as brincadeiras tradicionais da inf©ncia, como a Batata Quente, que t°m ña 

fun­«o de perpetuar a cultura infantil, desenvolver formas de conviv°ncia social e permitir o 

prazer de brincarò (Kishimoto, 2008, p. 61).  

A coordena­«o motora, a agilidade e a percep­«o r²tmica s«o amplamente estimuladas 

durante a brincadeira. Os participantes s«o incentivados a passar a ñbatata quenteò 

rapidamente ao colega ao lado, sem deix§-la cair, enquanto uma cantiga ® entoada. A pessoa 

respons§vel por cantar alterna o ritmo da m¼sica, acelerando progressivamente at® 

interromp°-la de forma s¼bita, momento em que se identifica quem ficou com a ñbatataò nas 

m«os.  

Para o trabalho espec²fico com a alfabetiza­«o bil²ngue, adaptamos as regras da 

brincadeira, para incorporarmos a habilidade de apontar rimas, uma habilidade mais complexa 

da consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico (Alves; Finger, 2023). Isso se d§ pelo fato do 

aluno precisar nomear palavras que rimam, sem o suporte visual de imagens ou palavras 

dadas, ou seja, ele precisa buscar em seu repert·rio uma palavra que termine com o mesmo 

som da palavra-alvo. Dado esse grau de dificuldade, ® essencial que os alunos tenham 

explorado muitas atividades que desenvolvam o conhecimento e identifica­«o de palavras que 

rimam, como as atividades descritas nesta ¼ltima se­«o, antes de brincarem de Hot Potato 

Rhyme Game. O professor poder§ contextualizar o vocabul§rio, escolhendo uma tem§tica 

espec²fica, somente legumes e verduras (portf·lio ñHealthy Eating Habitsò do Pre-Kinder), 

por exemplo. 

A brincadeira segue a din©mica tradicional. O jogador vendado recita ñHot potato, hot, 

hot hot, hot, hot potato, hot hotéò enquanto os demais passam a ñbatata quenteò de m«o em 

m«o. Quando o jogador vendado decide parar, ele diz uma palavra em voz alta. Quem estiver 

segurando a batata naquele momento precisa responder rapidamente com uma palavra que 

rime. Se acertar, continua no jogo e assume o papel do jogador vendado na pr·xima rodada. 

Se errar, sai da brincadeira. A ideia ® que os alunos joguem diversas vezes at® que todos 

tenham tido a oportunidade de apontar rimas. 

O quadro na sequ°ncia apresenta o planejamento completo da proposta ñHot Potato 

Rhyme Gameò. 

97 Batata quente das rimas. Tradu­«o pr·pria. 
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Quadro 23 - Planejamento da atividade ñHot Potato Rhyme Gameò 

T²tulo Hot Potato Rhyme Game / Batata Quente das Rimas 

L²ngua Portugu°s ou Ingl°s 

N²vel Crian­as de 5 anos e meio a 7 anos (Kinder e 1Ü Ano) 

Conte¼do de 
alfabetiza­«o 

Consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico - rimas 

Contextualiza­«o O professor poder§ escolher a tem§tica da brincadeira, relacionando-a aos 
portf·lios e projetos. 

Interdisciplinaridade Movimento: coordena­«o motora, ritmo e agilidade. 

Objetivo Apontar palavras que rimam. 

Materiais Um objeto para representar a "batata quente".  
Uma venda para os olhos. 

Procedimento 1. Converse sobre a brincadeira ñBatata Quenteò. Pergunte se j§ brincaram antes, 
como se faz, quais s«o as regras, e o que mais eles sabem sobre a brincadeira. 
Isso ajuda a ativar o conhecimento pr®vio e a engajar os alunos. 

2. Explique que eles v«o aprender uma vers«o especial da ñBatata Quenteò, 
usando rimas. 

3. Organize os alunos em um c²rculo para que possam passar a "batata quente" 
de um para o outro facilmente. 

4. Escolha um aluno para come­ar a brincadeira, coloque a venda nele enquanto 
os outros passam a batata quente. O aluno vendado dir§ "Hot potato, hot 
potato, hot hot hot, hot potato, hot potato etc." repetidamente. Quando o aluno 
vendado decidir parar, ele fala uma palavra (previamente combinado com o 
professor) e quem estiver segurando a "batata quente" dever§ dizer uma 
palavra que rima com ela.  

5. Passe a ñbatata quenteò diversas vezes, at® que todos tenham jogado. 
6. No final da atividade, revise as rimas que foram mencionadas durante a 

brincadeira. 

Observa­»es ǒ £ poss²vel fazer diversas vers»es do jogo, alterando as fam²lias de rimas e 
ampliando o vocabul§rio dos alunos.  

ǒ Essa brincadeira deve ser realizada ap·s um trabalho intenso com repert·rio 
de rimas que desenvolvam a habilidade de identific§-las, para depois 
proporem algo mais complexo que demanda a nomea­«o de rimas, sem 
aux²lio de recurso visual. 

ǒ Essa atividade pode ser realizada em portugu°s ou ingl°s. As palavras que 
rimam podem ser registradas no caderno (escrita e/ou ilustra­«o em ambas as 
l²nguas). 

ǒ Essas atividades s«o atividades interessantes para uma oficina com as 
fam²lias. Uma forma pr§tica de demonstrar como as habilidades de 
consci°ncia fonol·gica s«o desenvolvidas em sala de aula. 

Fonte: Dados da pesquisa. 
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 Por ser uma brincadeira tradicional do repert·rio infantil, essa ® uma proposta simples 

e que n«o demanda elabora­«o pr®via de materiais, t«o comum nas aulas que envolvem a 

alfabetiza­«o. Al®m de ser uma possibilidade de atividade principal, o professor pode 

utiliz§-la sempre que sobrar alguns minutos antes do lanche, da aula de m¼sica ou do t®rmino 

da aula, por exemplo. Essa proposta pode ser facilmente usada nas oficinas com os pais, a fim 

de demonstrarmos como as habilidades de consci°ncia fonol·gica t°m sido fomentadas nas 

duas l²nguas. A brincadeira pode ser realizada com palavras em portugu°s ou ingl°s, ou at® 

mesmo com ambas, de forma que o jogador vendado surpreenda os demais colegas. 

  

ǒ Slaves of Job Can Rhyme98 

Inspiradas em mais uma brincadeira popular, as professoras do 1Ü Ano criaram a 

atividade ñEscravos de J· Sabem Rimarò, em ingl°s ñSlaves of Job Can Rhymeò.  Usando a 

tradicional cantiga de roda, os alunos ser«o incentivados a apontar palavras que rimam, uma 

das habilidades da consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico (Alves; Finger, 2023). Dada 

a dificuldade dessa habilidade, assim como na proposta anterior do Hot Potato Rhyme Game, 

sugerimos que a brincadeira seja realizada a partir do Kinder (crian­as entre 5 e 6 anos), 

preferencialmente ap·s o 1Ü semestre.  

Antigamente, na vers«o original, utilizavam-se pedras para serem passadas de uma 

pessoa para outra. Atualmente, ® comum usar copos ou bolinhas e, para a nossa atividade, 

planejamos utilizar imagens, como as da figura 25. Os alunos sentam-se em roda, cada um 

segurando uma figura. Enquanto cantam a can­«o, passam as imagens entre si, realizando os 

tradicionais movimentos de levantar e colocar a imagem no ch«o, seguidos de um zigue-zague 

no momento adequado. Quando a m¼sica termina, cada aluno fala o nome da figura que ficou 

consigo e indica uma palavra que rime com ela, como ñcapò e ñmapò em ingl°s ou ñbon®ò e 

ñchul®ò em portugu°s. 

Esse exerc²cio demanda que o aluno identifique a rima de sua imagem e procure em 

seu repert·rio lingu²stico uma palavra que compartilhe a mesma sequ°ncia sonora formada 

pelo n¼cleo voc§lico e pela coda da s²laba t¹nica, na l²ngua-alvo da atividade no momento, 

sem o uso de suportes visuais ou auditivos, como um conjunto de imagens ou palavras 

fornecidas pelo professor. Como essa ® uma brincadeira que pode ser repetida por diversas 

rodadas, a cada uma delas, o aluno finaliza a cantiga com uma nova figura na m«o e precisa 

apontar novas rimas, trabalhando uma diversidade significativa de fam²lias de rimas. 

 

98 Escravos de J· Conseguem Rimar. Tradu­«o pr·pria. 
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Figura 25 - Exemplo de imagens para a atividade ñSlaves of Job Can Rhymeò99 

 
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

O quadro abaixo apresenta o planejamento completo da proposta ñSlaves of Job Can 

Rhymeò. 

 

Quadro 24 - Planejamento da atividade ñSlaves of Job Can Rhymeò 

T²tulo Slaves of Job Can Rhyme / Escravos de J· Conseguem Rimar 

L²ngua Portugu°s ou Ingl°s 

N²vel Crian­as de 5 anos e meio a 7 anos (Kinder e 1Ü Ano) 

Conte¼do de 
alfabetiza­«o 

Consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico - rimas 

Contextualiza­«o O professor poder§ escolher  o vocabul§rio da brincadeira, relacionando-o aos 
portf·lios e projetos. 

Interdisciplinaridade Movimento: coordena­«o motora e ritmo. 

Objetivo Apontar palavras que rimam. 

Materiais Imagens cujos nomes fazem parte das fam²lias de rimas que deseja trabalhar. Uma 
imagem por aluno. 

Procedimento 1. Converse sobre a brincadeira ñEscravos de J·ò. Pergunte se j§ brincaram 
antes, como se faz, quais s«o as regras, e o que mais eles sabem sobre a 
brincadeira. Isso ajuda a ativar o conhecimento pr®vio e a engajar os alunos. 

2. Ensine a letra da m¼sica em ingl°s para os alunos e use um aparelho de som 
para tocar a can­«o. 

Oh, the slaves of job are busy passing rocks 
They can take them or leave them or take them again 
They go tigger, tagga, tigger, tagga, tigger tagga tag,  

99 Cap, flag, door, kite, box, cake, pear, shoe, boat, sun, bee, jar. 



196 
 

They go tigger, tagga, tigger, tagga, tigger tagga tag.100 
3. Organize os alunos sentados em roda. 
4. Inicie a m¼sica e pe­a para os alunos come­arem a passar as imagens ao redor 

do c²rculo, seguindo o ritmo da can­«o. Quando a m¼sica parar, todos devem 
interromper a passagem das imagens. Cada aluno ent«o observa a imagem que 
ficou em suas m«os e diz uma palavra que rime com ela. 

5. Reinicie a m¼sica e continue a brincadeira, permitindo que as crian­as 
pratiquem rimas com diferentes palavras ao longo do jogo. 

6. No final da atividade, fa­a uma revis«o das rimas que foram citadas durante o 
jogo. 

Observa­»es ǒ £ poss²vel fazer diversas vers»es do jogo, alterando as fam²lias de rimas e 
ampliando o vocabul§rio dos alunos.  

ǒ Essa brincadeira deve ser realizada ap·s um trabalho intenso com repert·rio 
de rimas que desenvolvam a habilidade de identific§-las, para depois 
proporem algo mais complexo que demanda a produ­«o de rimas. 

ǒ Essa atividade pode ser realizada em portugu°s ou ingl°s. Ao inv®s de rimas, 
voc° tamb®m pode optar por alitera­»es. 

ǒ Essas atividades s«o atividades interessantes para uma oficina com as 
fam²lias. Uma forma pr§tica de demonstrar como as habilidades de 
consci°ncia fonol·gica s«o desenvolvidas em sala de aula. 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

 Al®m das dificuldades lingu²sticas, relacionadas ¨ consci°ncia fonol·gica no n²vel 

intrassil§bico, a brincadeira ñSlaves of Job Can Rhymeò engloba o trabalho com ritmo e 

coordena­«o motora, pois os alunos precisam realizar determinados movimentos com as m«os 

(segurando, deixando ou passando imagens e fazendo zigue-zague com as mesmas) de acordo 

com a cad°ncia da m¼sica.  

Ao resgatar uma das mais tradicionais e populares cantigas de roda, esta proposta 

valoriza e fortalece a cultura infantil, ao mesmo tempo em que proporciona aprendizado e 

divers«o por meio do brincar ï elementos essenciais dos jogos educativos (Kishimoto, 2008). 

Nesse contexto, a atividade se revela um recurso interessante para reuni»es e oficinas com os 

pais, demonstrando como a escola integra aspectos l¼dicos, pertinentes ¨ cultura infantil, ao 

ensino de diversos componentes do curr²culo da educa­«o infantil, incluindo a alfabetiza­«o 

em duas l²nguas. 

Optamos por planejar pelo menos uma atividade por n²vel (nos encontros setoriais) 

que promovam a consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico, haja visto sua import©ncia 

para a alfabetiza­«o, em especial em uma l²ngua mais opaca como o ingl°s (Soares, 2016; 

Alves; Finger, 2023). Al®m do mais, a institui­«o n«o tinha uma sistematiza­«o do trabalho 

com rimas na l²ngua portuguesa na educa­«o infantil, exceto pelo n²vel do Pre-Kinder 

100 Assista ao v²deo no Youtube para visualizar a brincadeira em l²ngua inglesa: 
www.youtube.com/watch?v=BFamNLg4E9o. 
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(crian­as entre 4 anos e 5 anos) que cont®m uma colet©nea de atividades de rimas em seu 

material did§tico, nem as professoras de l²ngua inglesa tinham o h§bito de inserir atividades 

intencionais com rimas em seu planejamento. 

 

5.3 ATIVIDADES QUE PROMOVEM A CONSCIąNCIA GRAFOFONąMICA 

 

ǒ Rhyme Accordion101 

A atividade Rhyme Accordion, desenvolvida pelas professoras do 1Ü Ano, pode ser 

aplicada a partir do Kinder (crian­as entre 5 e 6 anos) em l²ngua portuguesa e ao longo dos 

anos iniciais em l²ngua inglesa. Essa distin­«o na aplica­«o entre as l²nguas foi definida com 

base nos quadros de alfabetiza­«o bil²ngue elaborados especificamente para a institui­«o e 

apresentados na se­«o anterior. Considerando que a escola opta por introduzir as rela­»es 

entre letras e sons da l²ngua inglesa apenas no segundo semestre do 1Ü Ano, a Rhyme 

Accordion em ingl°s ser§ trabalhada a partir desse momento. No entanto, escolas que adotam 

outra composi­«o para o desenvolvimento da consci°ncia grafofon°mica podem 

implement§-la j§ com alunos que cursam o ¼ltimo ano da educa­«o infantil, conforme sua 

organiza­«o curricular. 

Embora a proposta englobe objetivos da consci°ncia fonol·gica no n²vel 

intrassil§bico, especificamente na identifica­«o e na nomea­«o de rimas (Alves; Finger, 

2023), sua principal relev©ncia est§ na promo­«o da consci°ncia grafofon°mica. Ao interagir 

com a escrita de palavras que rimam, os alunos s«o estimulados a perceber as rela­»es entre 

grafemas (ou combina­»es de grafemas) e fonemas dessas palavras, fortalecendo assim sua 

compreens«o do sistema de escrita alfab®tico (Soares, 2016; Alves; Finger, 2023). 

O professor trabalhar§ com um conjunto de rimas por semana ou quinzena, conforme 

a organiza­«o da escola. Diariamente, os alunos exploram uma ou mais palavras que rimam 

com a palavra-alvo, com o suporte de imagens ou por meio da nomea­«o espont©nea de 

palavras pelos pr·prios alunos. Essa etapa da atividade desenvolve a consci°ncia fonol·gica 

no n²vel intrassil§bico.  

Posteriormente, o foco da atividade ® o registro escrito das palavras, desenvolvendo a 

consci°ncia grafofon°mica. Para isso, os alunos confeccionam uma sanfona de papel, na qual 

cada nova palavra ser§ adicionada a uma das abas da sanfona, atividade que se repetir§ ao 

longo dos dias, como podemos observar no exemplo da figura 26. O professor modela a 

escrita das palavras no quadro, destacando as rela­»es entre grafemas (ou conjunto de 

101 Sanfona das rimas. Tradu­«o pr·pria. 
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grafemas) e fonemas sempre que poss²vel e comparando a escrita das palavras trabalhadas nos 

dias anteriores. Dessa forma, os alunos ter«o a oportunidade de analisar padr»es, identificando 

semelhan­as e diferen­as na escrita, e aprofundar a compreens«o das correspond°ncias entre 

letras e sons (Soares; 2016; Alves; Finger, 2023). 

 

Figura 26 - Exemplo da sanfona de rimas da palavra kite (ingl°s) 

 
Fonte: Dados da pesquisa (2025). 

 

Como ñem ingl°s rela­»es simples letra-som n«o funcionam, ou funcionam apenas de 

forma aproximada, para um grande n¼mero de palavras escritas (Goswami; Bryant, 1992, p. 

5),  devido ao fato de ser uma l²ngua opaca em que muitas rela­»es entre grafemas e fonemas 

n«o s«o biun²vocas102 (Morais, 2013) e diversos fonemas s«o representados por combina­»es 

de grafemas, a associa­«o se torna um outro recurso para apoiar a leitura e a escrita em ingl°s. 

De acordo com Alves e Finger (2023), embora a l²ngua inglesa apresente uma complexidade 

na estrutura sil§bica e m¼ltiplas possibilidades de grafia para um mesmo som, essas varia­»es 

n«o ocorrem de maneira aleat·ria. Pelo contr§rio, h§ padr»es na l²ngua escrita que devem ser 

explorados para auxiliar no processo de leitura e escrita de palavras complexas, 

principalmente nas rimas, oferecendo um suporte estrat®gico para a alfabetiza­«o.  

Por exemplo, ao trabalharmos com palavras que rimam com kite (pipa), ® poss²vel 

identificar dois conjuntos distintos de rimas: (i) aquelas terminadas em -ite, que seguem a 

regra do silent e103, na qual a vogal i assume o som de seu nome (ñaiò em portugu°s), como 

103 A regra do silent e (ou ñmagic eò) ® uma regra fonol·gica do ingl°s que afeta a pron¼ncia das vogais nas 
palavras. Quando uma palavra termina com a letra "e" muda (silent e), e essa letra est§ precedida por uma ¼nica 

102 Rela­»es de regularidade em que um grafema sempre representa um mesmo fonema e vice-versa. Por 
exemplo, a letra ñvò l°-se sempre /v/ e este fonema sempre se escreve com a letra ñvò. 
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em kite, write, white e bite; e (ii) aquelas terminadas em -ight, como night, fight, light e right, 

que compartilham a mesma termina­«o sonora, embora apresentem uma grafia diferente.  

Caso o aluno se depare com a palavra escrita bright, poder§ recorrer ¨ associa­«o com 

as palavras previamente exploradas na atividade Rhyme Accordion para realizar a leitura 

corretamente. O movimento inverso tamb®m ® v§lido. Ao tentar escrever a palavra polite 

(educado), por meio da associa­«o, o aluno poder§ optar pelas grafias ñpoliteò ou ñpolightò, 

reconhecendo que ambas ocorrem em l²ngua inglesa, mesmo que apenas uma seja a correta. 

Esperamos que, ap·s o trabalho intencional com a escrita de rimas proposto nesta atividade, a 

probabilidade do aluno usar somente as correspond°ncias grafofon°micas do ingl°s para ler 

ou escrever a palavra polite seja menor, recorrendo tamb®m ¨ associa­«o na leitura e escrita 

de palavras complexas. A figura 26 exemplifica essa atividade, entretanto, como a l²ngua 

portuguesa ® mais transparente, as contribui­»es da proposta ser«o menores no que tange a 

dificuldade ortogr§fica do portugu°s. 

De acordo com Clements e Sarama (2009), a identifica­«o de padr»es faz parte da 

constru­«o do pensamento l·gico-matem§tico, sendo alicerce  

 
para a aprendizagem de conceitos matem§ticos mais avan­ados, como a §lgebra. 
Essa habilidade come­a com a identifica­«o de regularidades e progress»es em 
sequ°ncias simples e se desenvolve para a generaliza­«o de tais padr»es em 
contextos mais complexos. (Clements; Sarama, 2009, p. 14) 

 

Desta forma, os alunos se utilizam dos conhecimentos matem§ticos acerca de 

regularidades e repeti­«o para analisar voc§bulos na oralidade e na l²ngua escrita, 

identificando sons e conjuntos de letras que se repetem nas palavras que rimam. Na 

institui­«o temos a pr§tica de propiciar atividades explorat·rias em que os alunos s«o 

incentivados a identificar, dar continuidade e criar padr»es. Essas atividades com materiais 

concretos s«o fundamentais para que os alunos consigam operar essas mesmas a­»es na 

linguagem. 

Conscientes de que a pr§tica regular ® essencial para a consolida­«o da aprendizagem 

(Dehaene, 2020), sugerimos que cada aluno tenha um painel individual para armazenar suas 

sanfonas de rimas. Dessa forma, facilmente o professor e alunos conseguem revisar as 

fam²lias de rimas, bem como manter um controle do que j§ foi trabalhado em sala de aula. 

Al®m desse registro individual, em que os pr·prios alunos escrevem as rimas, ® importante 

que o professor fa­a um painel coletivo e deixe-o exposto em sala de aula, para que possa 

consoante e uma vogal, a vogal tem o som de seu nome e a letra "e" final n«o ® pronunciada. Por exemplo: bit 
(/bὤt/) se torna bite (/baὤt/); hat (/hÞt/) se torna hate (/heὤt/). H§ exce­»es, como give (/ὗὤv/) e have (/hÞv/). 
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modelar a escrita e retom§-la sempre que necess§rio. O quadro abaixo apresenta o 

planejamento completo da proposta ñRhyme Accordionò. 

 

Quadro 25 - Planejamento da atividade ñRhyme Accordionò 

T²tulo Rhyme Accordion / Sanfona das Rimas 

L²ngua Portugu°s e Ingl°s 

N²vel Crian­as de 5 anos e meio em diante (Kinder e Anos Iniciais - portugu°s; 1Ü Ano  e 
Anos Iniciais - ingl°s a partir do segundo semestre) 

Conte¼do de 
alfabetiza­«o 

Consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico - rimas; 
Consci°ncia grafofon°mica; 
Escrita modelada. 

Contextualiza­«o O professor poder§ escolher  o vocabul§rio da brincadeira, relacionando-o aos 
portf·lios e projetos. 

Interdisciplinaridade Matem§tica: regularidades e repeti­»es (padr»es). 

Objetivo Identificar e apontar palavras que rimam; 
Identificar semelhan­as na escrita de palavras que rimam, estabelecendo rela­»es 
entre letras (ou conjunto de letras) e sons; 
Refletir sobre os padr»es lingu²sticos, oralmente e na escrita, das palavras que 
rimam. 

Materiais Tiras de papel. 
Imagens de palavras que rimam. 
Painel individual (uma folha mais grossa, como o papel Canson) 

Procedimento 1. Apresente a fam²lia de rimas da semana (em ingl°s semanalmente e em 
portugu°s quinzenalmente). Trabalhe com algumas palavras por dia, usando 
imagens ou solicitando a ajuda dos alunos. 

2. Para registrar as rimas, explique que eles far«o uma sanfona de rimas. 
3. Mostre aos alunos como dobrar o papel em uma sanfona, criando v§rias abas. 

Explique que cada aba representar§ uma palavra da fam²lia de rimas 
apresentada. 

4. A cada dia, pe­a aos alunos para registrarem as palavras do dia, uma em cada 
aba da sanfona. Incentive os alunos a refletirem sobre a escrita das palavras 
que rimam observando os padr»es que se repetem. De prefer°ncia, pe­a que 
eles escrevam as letras respons§veis pela rima com uma cor diferente, para 
dar destaque. 

5. Ap·s terminar a sanfona, os alunos devem col§-la em seu painel individual, 
criando uma cole­«o visual de rimas ao longo do tempo. 

6. A cada semana/quinzena, introduza uma nova rima, seguindo os mesmos 
passos. 

7. Ao final de cada m°s, fa­a uma revis«o das rimas aprendidas em ingl°s e 
portugu°s. 

Observa­»es ǒ Essa atividade deve ser realizada diariamente. £ uma proposta que refor­a e 
amplia o repert·rio de rimas dos alunos, al®m de trabalhar a escrita e as 
rela­»es grafofon°micas. 
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ǒ A ñSanfona das rimasò ® um material que pode ser apresentado em reuni»es 
de pais e apresenta­»es da escola, mostrando como as habilidades de 
consci°ncia fonol·gica e alfabetiza­«o s«o desenvolvidas em sala de aula. 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

 Assim como advogam Alves e Finger (2023), supomos que a implementa­«o das 

atividades que desenvolvam a consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico, descritas 

anteriormente, ser§ fundamental para que os alunos desenvolvam as habilidades de identificar 

e apontar rimas, bem como ampliem seu repert·rio de palavras que rimam, ainda que na 

oralidade. Com a proposta Rhyme Accordion, pretendemos que ela funcione como um registro 

escrito do que foi trabalhado oralmente, levando os alunos a notarem as (ir)regularidades da 

ortografia da l²ngua inglesa, ñde modo a permitir que, em longo prazo, v§rias hip·teses 

ortogr§ficas advindas diretamente do padr«o transparente da L1 sejam abandonadas ou 

reelaboradasò (Alves; Finger, 2023, p. 156). 

 Os pain®is individuais com as sanfonas de rimas poder«o ser enviados para casa, 

mensal ou bimestralmente para a aprecia­«o dos familiares, ou tamb®m poder«o ser agrupados 

no decorrer do ano, formando um grande arquivo de fam²lias de rimas trabalhadas, para 

depois ser enviada para casa. Os pain®is coletivos poder«o ser expostos em reuni»es de pais, 

para que possam vislumbrar como parte do trabalho de alfabetiza­«o bil²ngue tem sido 

realizado na institui­«o. 

  

ǒ Sound Pictionary Portfolio104 

A proposta Sound Pictionary Portfolio foi elaborada pelas professoras do 1Ü Ano, 

especificamente para esse n²vel (de acordo com o quadro de alfabetiza­«o bil²ngue da 

institui­«o), mas em outros contextos pode ser utilizada em um n²vel anterior ou tamb®m ser 

realizada em l²ngua portuguesa. A inten­«o ® que os alunos construam um portf·lio para 

registrar as rela­»es entre os sons e as letras (ou grupos de letras) do ingl°s, dando in²cio 

formalmente ao trabalho com a consci°ncia grafofon°mica na l²ngua inglesa.  

Segundo Soares (2016) e Alves e Finger (2023), o desenvolvimento da consci°ncia 

grafofon°mica culmina na alfabetiza­«o, ou seja, na compreens«o do princ²pio alfab®tico. 

Todavia, ® importante ressaltar que ap·s esse ciclo, os alunos ainda precisam enfrentar os 

desafios da ortografia (Morais; Almeida, 2022), sendo que esses ser«o mais complexos em 

uma l²ngua opaca, como o ingl°s (Soares, 2016).  

104 Dicion§rio ilustrado dos sons. Tradu­«o pr·pria. 
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A sequ°ncia de apresenta­«o das rela­»es letra-som do portf·lio seguir§ os princ²pios 

da alfabetiza­«o bil²ngue que embasam este estudo, mais especificamente as particularidades 

da consci°ncia grafofon°mica, como apontado no cap²tulo anterior, no quadro de 

alfabetiza­«o bil²ngue do 1Ü Ano. Para tanto, consideramos tanto os princ²pios da ordem de 

apresenta­«o das letras/sons (Morais, 2013), a sequ°ncia proposta pela abordagem Phonics, a 

premissa dos construtos compartilhados entre as l²nguas de sujeitos bil²ngues, defendida tanto 

pelos estudos cognitivos (Cummins, 1981, entre outros) como pela perspectiva heterogl·ssica 

(Garc²a, 2009a, entre outros).  

Diferentemente da introdu­«o tradicional em ingl°s, que apresenta um pequeno grupo 

de letras e sons para forma­«o de palavras no padr«o CVC (About [...], [2025]), optamos por 

iniciar todas as letras cujos sons s«o semelhantes em portugu°s e ingl°s105, usando os 

conhecimentos j§ constru²dos em portugu°s, favorecendo as conex»es entre as l²nguas e, 

consequentemente, otimizando a aprendizagem na l²ngua adicional (Garc²a; Wei, 2014; 

Escamilla et al., 2014; Soltero, 2016; Alves; Finger, 2023). Em seguida, introduzimos as 

vogais curtas106 e, posteriormente, as correspond°ncias diferentes entre as duas l²nguas107 e 

alguns d²grafos consonantais108, enfatizando as rela­»es grafofon°micas diferentes entre o 

ingl°s e o portugu°s, (Garc²a; Wei, 2014; Escamilla et al., 2014; Soltero, 2016; Alves; Finger, 

2023). Finalizamos o portf·lio com o ensino dos sons das vogais longas,  dando prioridade 

para as palavras no padr«o Silent e, que transforma o som curto da vogal em som longo, e os 

d²grafos voc§licos mais frequentes109. Acreditamos que essa progress«o nos permitir§ 

apresentar os sons da l²ngua inglesa, relacionando-os ¨s grafias mais recorrentes, e como 

consequ°ncia, desenvolvendo as especificidades da consci°ncia grafofon°mica do ingl°s de 

forma sistem§tica e otimizada a partir do segundo semestre do 1Ü Ano. Segundo Alves e 

Finger (2023), esse conhecimento das rela­»es letra-som caracter²stico de cada sistema 

lingu²stico tamb®m compreende a consci°ncia sobre o sistema de sons da l²ngua adicional, 

uma das habilidades da alfabetiza­«o bil²ngue. 

Com uma postura conciliat·ria de ensino, como prop»em Alves e Finger (2023), 

Morais (2021) e Soares (2016), sugerimos que os professores integrem o trabalho sistem§tico 

109 Long ñaò /eὤ/ - cake, rain, day; long ñeò /iΈ/ - Pete, bee, sea; long ñiò /aὤ/ - bike, tie, night; long ñoò - nose, 
boat, snow; long ñuò - cube, blue, fruit. 

108 D²grafos consonantais: ñchò - chair; ñshò - ship; ñthò - thief e mother. 

107 Correspond°ncias diferentes do ingl°s e portugu°s: /h/ (horse e rato); /dố/ (jacket e dia); /w/ (water e 
Walk²ria); /j/ (yes). 

106 Vogais curtas: ñaò /Þ/ (cat); ñeò /ὑ/ (bed); ñiò /ὤ/ (pig); ñoò /ὅ/ (brit©nico) or /ὄ/ (americano) (dog); ñuò /ᾈ/ 
(cup). 

105 Letras: ñfò, ñvò, ñmò, ñnò, ñlò, ñzò, ñbò, ñdò,  ñgò (/g/), ñsò /s/, ñrò (/r/). Em seguida, as parcialmente 
semelhantes ñpò, ñtò e ñc (/k/). 
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e intencional da consci°ncia grafofon°mica (assim como das demais habilidades de 

consci°ncia fonol·gica) aos conte¼dos curriculares do 1Ü Ano, bem como ¨s demais 

atividades previstas no planejamento, como conta­»es de hist·rias, rodas de m¼sica e 

brincadeiras. Assim, buscamos romper com pr§ticas descontextualizadas que marcaram os 

m®todos sint®ticos, como ñuma 'pedagogia do tipo Ivo viu a uva' (Alves; Finger, 2022, p. 

52)ò. Sendo assim, almejamos desenvolver um trabalho que valorize a instru­«o expl²cita das 

correspond°ncias entre letras e sons quanto o uso de textos aut°nticos e variados, evitando 

tanto os extremos da abordagem puramente fon®tica quanto a nega­«o do valor da consci°ncia 

fonol·gica no processo de alfabetiza­«o. 

Para isso, sugerimos que o professor planeje a apresenta­«o de cada som do Sound 

Pictionary Portfolio de forma l¼dica e envolvente. Um exemplo ® a leitura da hist·ria Pierre 

the Penguin: A True Story (Marzollo; Regan, 2010) ð figura 27 ð durante a introdu­«o ou 

revis«o do som /p/, correspondente ¨ letra ñpò, presente em palavras como Pierre (nome do 

pinguim), penguin e Pam (a bi·loga respons§vel por cuidar de Pierre). Esse livro pode ser 

escolhido como a leitura da semana na biblioteca da escola ou integrado aos conte¼dos 

curriculares relacionados a animais aqu§ticos, resolu­«o de problemas, intelig°ncia emocional 

ou inclus«o ð tem§ticas presentes no livro e no curr²culo do 1Ü Ano. Al®m desses 

componentes, a narrativa ® constru²da de forma po®tica, por meio do uso de rimas, ou seja, 

um recurso interessante para tamb®m promover a consci°ncia fonol·gica no n²vel 

intrassil§bico, como tamb®m pode servir de propulsor para a atividade Rhyme Accordion, 

apresentada anteriormente. 

 

Figura 27 - Livro infantil Pierre the Penguin: A True Story 

 
Fonte: Marzollo e Regan (2010). 

 

 Ap·s a introdu­«o ao som do dia, o professor dever§ explorar oralmente palavras que 

o contenham, tanto em s²labas iniciais, mediais quanto finais. A inten­«o ® que os alunos 

identifiquem e apontem esses voc§bulos, considerando um fonema espec²fico. Tendo em vista 
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que a consci°ncia fon°mica se desenvolve concomitantemente ¨s rela­»es que se estabelecem 

entre os fonemas e os grafemas (Morais, 2013; Soares, 2016; Alves; Finger, 2023) ð por isso 

a nomenclatura consci°ncia grafofon°mica ð a escrita das palavras nomeadas ser§ essencial 

para que os alunos percebam as correspond°ncias letra-som da l²ngua inglesa. 

A escrita compartilhada, em que os alunos auxiliam o professor dando sugest»es e 

hip·teses sobre quais letras devem ser utilizadas, ® o pr·ximo passo. Nesta etapa, sugerimos 

que a letra (ou grupo de letras) que representa o som-alvo seja destacada com uma cor 

diferente, chamando aten­«o para a rela­«o fonema-grafema. Como o ingl°s ® uma l²ngua 

opaca, ® comum haver algumas possibilidades de grafia para um mesmo som, como ñfò, ñffò 

ou ñphò para representar o som /f/ (figura 28). Nesta primeira aproxima­«o dos alunos com a 

escrita em ingl°s, sugerimos que o professor enfatize e explore intensamente as grafias mais 

frequentes na l²ngua inglesa, apresentando as menos comuns apenas como varia­»es.  

Al®m da escrita, ® fundamental que o professor fa­a a leitura modelada e 

compartilhada das palavras, bem como as utilize em fichas de leitura de palavras e frases que 

podem ser enviadas de tarefa, por exemplo. Justifica-se, neste momento, o in²cio de um 

trabalho mais robusto com leitura, considerando que a maioria dos alunos j§ alcan­aram o 

n²vel plenamente alfab®tico (Ehri, 1997) em l²ngua portuguesa110. A literatura da §rea 

(Chomsky, 1977; Frith, 1985; Treiman, 1998; Soares, 2016) aponta que a escrita plenamente 

alfab®tica tende a se consolidar antes da leitura, por demandar menor carga de mem·ria de 

curto prazo e partir de palavras conhecidas oralmente, ao contr§rio da leitura que requer maior 

armazenamento das rela­»es grafema-fonema na mem·ria de curto prazo. A partir da 

apropria­«o do princ²pio alfab®tico, a leitura tende a se desenvolver de forma mais fluida, 

marcando a transi­«o para a fase ortogr§fica (Soares, 2016). Assim, considerando esse 

percurso natural do processo de alfabetiza­«o, no caso a alfabetiza­«o bil²ngue, o avan­o dos 

alunos indica ser oportuno intensificar o trabalho com a leitura em ambas as l²nguas. Por mais 

que a habilidade na leitura seja um construto compartilhado em ambas as l²ngua, Seymour 

(2005) indica que essa tarefa ser§ mais complexa em l²ngua inglesa em virtude de sua 

profundidade ortogr§fica, haja visto que a regularidade de uma l²ngua impacta 

110A institui­«o ainda n«o realiza sondagens de escrita em l²ngua inglesa para identificar a fase em que os alunos 
se encontram. No entanto, considerando uma perspectiva heterogl·ssica (Garc²a, 2009) e a no­«o de construtos 
compartilhados entre os dois sistemas lingu²sticos (Cummins, 1979; 1981), ® poss²vel inferir que os alunos 
utilizar«o as rela­»es grafofon°micas do portugu°s ao escrever em ingl°s, ou seja, as principais dificuldades 
estar«o concentradas nas correspond°ncias letra-som do ingl°s que diferem das do portugu°s. Isso se deve ao 
fato de que os alunos ainda n«o tiveram acesso a uma instru­«o sistem§tica sobre essas correspond°ncias na 
l²ngua adicional. 
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significativamente o tempo em que uma crian­a leva para ler com flu°ncia e escrever 

ortograficamente.  

Ap·s o trabalho com a escrita e leitura dos voc§bulos no quadro, sugerimos que o 

professor, de forma intencional, promova conex»es entre as l²nguas, comparando semelhan­as 

e diferen­as na forma como os sons s«o representados no portugu°s e no ingl°s, o que 

contribui para o desenvolvimento da consci°ncia metabil²ngue (Soltero, 2016). Pode-se optar 

por incluir a proposta Bilingual Sound Mapping111 neste momento.  

A atividade ® finalizada com o registro de algumas das palavras exploradas oralmente, 

por meio da escrita e de ilustra­»es que representem seus significados, tamb®m usando uma 

cor diferente para dar destaque ¨s rela­»es letra-som trabalhadas no dia, como podemos 

observar no prot·tipo da proposta a seguir. 

 

Figura 28 - Prot·tipo do ñSound Pictionary Portfolioò 

  
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

O quadro abaixo apresenta o planejamento completo da proposta ñSound Pictionary 

Portfolioò. 

 

Quadro 26 - Planejamento da atividade ñSound Pictionary Portfolioò 

T²tulo Sound Pictionary Portfolio / Dicion§rio Ilustrado dos Sons 

L²ngua Portugu°s e/ou Ingl°s 

N²vel Crian­as de 6 anos e meio a 7 anos e meio (1st Year) 

Conte¼do de 
alfabetiza­«o 

Consci°ncia grafofon°mica 
Escrita 
Leitura 

Contextualiza­«o Escolha de um elemento que possa fazer a conex«o com o som/letra da semana 

111 Atividade que visa promover a consci°ncia metabil²ngue descrita a partir da p§gina 218. 
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(brincadeira, culin§ria, conta­«o de hist·ria, data comemorativa etc.). 

Interdisciplinaridade Arte: desenhos e ilustra­»es. 

Objetivo Corresponder fonemas e grafemas ao escrever e ler palavras. 

Materiais P§ginas do portf·lio (modelo). 
L§pis. 

Procedimento 1. Apresente o som do dia, procurando uma forma l¼dica e divertida para 
associ§-lo, integrando algum componente que fa­a parte dos conte¼dos 
curriculares ou outras atividades previstas no planejamento. Discuta as 
diferentes formas com que o som pode ser representado (em ingl°s ® bem 
comum que um som seja representado por diferentes formas, como: /dố/ 
aparece em jam / gentle / large / judge / adjust), abordando as possibilidades 
mais comuns). 

2. Explore intensamente o vocabul§rio, ampliando o repert·rio dos alunos.  
3. Fa­a as conex»es entre l²nguas (ver atividade ñBilingual Sound Mappingò). 
4. Explique que cada aluno criar§ seu pr·prio "Sound Pictionary Portfolio", onde 

registrar§ os sons aprendidos com ilustra­»es e exemplos de palavras. Cada 
som ter§ sua pr·pria p§gina. 

5. Decida com os alunos quais palavras ser«o colocadas no portf·lio. Use a 
escrita compartilhada com os alunos para escrever no quadro as palavras 
selecionadas.  

6. Leia as palavras com os alunos. 
7. Pe­a aos alunos para passarem o l§pis vermelho nas letras que representam o 

som trabalhado e ilustrarem as palavras escritas. 
8. Ao final de cada sess«o, revise os sons e palavras registradas no portf·lio. Siga 

a ordem e o cronograma de apresenta­«o dos sons para o 1Ü Ano. 

Observa­»es ǒ Essa atividade deve ser realizada conforme o cronograma de apresenta­«o de 
sons do 1Ü Ano. 

ǒ O ñSound Pictionary Portfolioò ® um material que pode ser utilizado em 
reuni»es de pais e apresenta­»es da escola, mostrando como as habilidades de 
consci°ncia grafofon°mica, escrita e leitura em l²ngua inglesa s«o 
desenvolvidas em sala de aula. 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

Embora o portf·lio tenha como objetivo sistematizar a apresenta­«o das rela­»es entre 

os sons e as letras (ou grupos de letras) da l²ngua inglesa, reconhecemos que, na pr§tica, a 

leitura e a escrita de palavras naturalmente envolvem outros fonemas e grafemas al®m daquele 

foco do dia. ê primeira vista, pode parecer que o portf·lio compartimentaliza essas rela­»es 

ao dedicar uma p§gina para cada fonema. No entanto, ao explorar diversas palavras, na leitura 

e na escrita, os alunos interagem com diversas correspond°ncias grafofon°micas, ampliando 

suas experi°ncias com o sistema de escrita. 

O Sound Pictionary Portfolio ® um material que orienta o trabalho dos professores em 

sala de aula e, ao mesmo tempo, funciona como um recurso visual para apresentar ¨s fam²lias 
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como a escola tem promovido o desenvolvimento da consci°ncia grafofon°mica, 

especificamente nas aulas de ingl°s. A alfabetiza­«o bil²ngue, como apontam Alves e Finger 

(2022; 2023), ainda gera muitas d¼vidas entre os pais ð especialmente em rela­«o ¨ cren­a 

de que esse processo possa prejudicar a alfabetiza­«o de seus filhos. Por isso, acreditamos que 

tornar vis²vel o que fazemos e por que fazemos, por meio da explica­«o de atividades como 

essa, tem o potencial de contribuir na redu­«o de poss²veis inseguran­as e questionamentos. 

 

5.4 ATIVIDADES QUE PROMOVEM A CONSCIąNCIA METABILĉNGUE 

  

Apesar da consci°ncia metabil²ngue ser desenvolvida ao promovermos a consci°ncia 

metalingu²stica na l²ngua adicional, pois as l²nguas n«o s«o compartimentalizadas e est«o em 

constante intera­«o ð de forma que uma interfere na outra ð (Cummins, 1981; Colom®, 

2001; Kroll et al., 2008; Garc²a, 2009a, entre outros), Escamilla et al., (2014) e Soltero (2019) 

argumentam que ela deve ser intencional e estrategicamente promovida em sala de aula. Para 

isso, ® essencial promover a compara­«o e o contraste entre os idiomas, levando os alunos a 

ñanalisarem semelhan­as e diferen­as e brincarem com as duas l²nguasò (Soltero, 2019,  p. na, 

tradu­«o pr·pria). Esse princ²pio se alinha com o que Garc²a e Wei (2014) e Wei (2011) 

denominam de espa­os de translinguagem, momentos em que alunos bil²ngues s«o 

incentivados a usar todo seu repert·rio para construir significado e promover as conex»es 

entre as l²nguas. 

Diante disso, cada encontro s²ncrono setorial da forma­«o continuada teve como 

objetivo elaborar uma atividade que promovesse a consci°ncia metabil²ngue, considerando o 

n²vel de consci°ncia fonol·gica proposto para cada grupo. A seguir, apresento as quatro 

atividades que visam promover a consci°ncia metabil²ngue. 

 
ǒ Word Competition112 

A atividade ñWord Competitionò foi elaborada pelas professoras do grupo Tiny Tots 

(crian­as entre 3 e 4 anos) e ® indicada para os dois n²veis seguintes, Pre-Kinder e Kinder. A 

proposta ® uma sequ°ncia da atividade Word Explorers113 que tinha por objetivo principal 

desenvolver a consci°ncia sil§bica, mais especificamente a segmenta­«o de palavras em 

s²labas.  

113 Atividade descrita na p§gina 161. 
112 Competi­«o das palavras. Tradu­«o pr·pria. 
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Embora a proposta ainda envolva o trabalho com a consci°ncia sil§bica, consideramos 

o Word Competition uma atividade que tamb®m favorece o desenvolvimento da consci°ncia 

metabil²ngue, pois convida os alunos a segmentarem palavras em ambas as l²nguas e 

compararem a quantidade de s²labas entre portugu°s e ingl°s, observando se elas possuem 

mais, menos ou o mesmo n¼mero de s²labas. Vale ressaltar que a compara­«o ® um importante 

processo mental para a aprendizagem matem§tica, bem como a no­«o de quantidades e 

grandezas (Lorenzato, 2008), ambos suscitados nesta proposta. 

Recorremos ¨ ludicidade dos jogos educativos (Kishimoto, 2008) para integrar o 

desenvolvimento de uma habilidade essencial ¨ alfabetiza­«o ð a segmenta­«o sil§bica ð 

com momentos de divers«o e intera­«o. Para isso, o professor prop»e uma competi­«o entre o 

portugu°s e o ingl°s, dividindo os alunos em dois grupos. Utilizando as imagens do Word 

Explorers (figura 15), ele apresenta uma figura por vez, e os alunos devem segmentar a 

palavra correspondente em sua respectiva l²ngua. A equipe cuja palavra tiver mais s²labas 

marca um ponto. Ao final, somam-se os pontos para descobrir qual das l²nguas venceu a 

disputa pelo maior n¼mero de s²labas. 

O professor pode escolher diferentes formas de propor a competi­«o, fazendo um 

tabuleiro ou usando bambol°s para os alunos pularem as quantidades de s²labas, por exemplo. 

O jogo tamb®m pode ser feito de forma contr§ria, marcando ponto a palavra que tiver a menor 

quantidade de s²labas. Dessa maneira aumentamos a possibilidade do ingl°s ganhar a 

competi­«o algumas vezes, visto que o n¼mero de palavras triss²labas e poliss²labas ® muito 

inferior em compara­«o com o portugu°s (Alves; Finger, 2023).  

De acordo com a faixa et§ria, sugerimos que os professores utilizem materiais 

concretos (como tampinhas, palitos de sorvete ou blocos) para marcar os pontos durante o 

jogo. Ao final, ® poss²vel fazer a correspond°ncia desses objetos, permitindo que os alunos 

visualizem melhor as quantidades e identifiquem, de forma concreta, qual foi a equipe 

vencedora. 

 

O quadro abaixo apresenta o planejamento completo da proposta ñWord Competitionò. 

 

Quadro 27 - Planejamento da atividade ñWord Competitionò 

T²tulo Word Competition / Competi­«o das palavras 

L²ngua Portugu°s e Ingl°s 

N²vel Crian­as de 3 anos e meio a 6 anos (Tiny Tots, Pre-Kinder e Kinder) 
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Conte¼do de 
alfabetiza­«o 

Consci°ncia metabil²ngue. 

Contextualiza­«o Vocabul§rio da atividade ñWord Explorersò 

Interdisciplinaridade Matem§tica: compara­«o, quantidades e no­«o de grandezas. 

Objetivo Comparar a quantidade de s²labas entre palavras em portugu°s e ingl°s. 

Materiais Figuras das palavras usadas no ñWord Explorers Calendarò da atividade ñWord 
Explorersò; 
Tampinhas, palitos, fichas ou blocos de montar. 

Procedimento 1. Professor de portugu°s e ingl°s participam juntos da proposta. Ou estipular 
uma crian­a de refer°ncia para cada l²ngua. 

2. Formar dois times com os alunos, tendo cada professor (ou aluno, se for o 
caso) como l²der da equipe. 

3. Pegue as figuras usadas no calend§rio, embaralhe-as e forme um monte com 
as cartas viradas para baixo. 

4. Uma carta ser§ virada e cada time falar§ quantas partes tem sua palavra na 
l²ngua do professor. Por exemplo, a imagem do gato foi virada: CAT - 1 
s²laba; GA-TO - 2 s²labas. 

5. A palavra maior vence e ganha 1 ponto. Registre os pontos com materiais 
concretos (fichas, tampinhas, palitos, blocos de montar etc.) 

6. Ao final do jogo, o time que tiver mais pontos ganha. Trabalhe a contagem 
dos pontos e fa­a a correspond°ncia um a um, caso seja necess§rio, para que 
as crian­as visualizem qual time teve mais/menos pontos. 

Observa­»es ǒ Essa ® uma atividade mensal. 
ǒ Essa proposta ® uma brincadeira divertida para uma oficina com as fam²lias. 

Uma forma pr§tica de demonstrar como as conex»es entre l²nguas s«o 
realizadas na escola, uma habilidade essencial para a alfabetiza­«o bil²ngue. 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

 O Word Competition ® uma atividade coletiva, mas nada impede que os professores 

tenham v§rios conjuntos de imagens para que eles possam jogar em duplas, um aluno 

segmenta as palavras em ingl°s e o outro em portugu°s,, principalmente as turmas do Kinder 

(crian­as entre 5 e 6 anos) que j§ conseguem participar desse tipo de brincadeira com mais 

autonomia. 

 Caso a log²stica de hor§rios do quadro docente permita, os professores de l²ngua 

portuguesa e inglesa poder«o brincar com os alunos ao mesmo tempo, cada um representando 

sua l²ngua na disputa. Mas essa n«o ® uma obrigatoriedade, ainda mais se considerarmos que 

os professores tamb®m s«o bil²ngues (principalmente os de l²ngua inglesa) e podem usar todo 

seu repert·rio nesse tipo de atividade. Destacamos que isso n«o significa que o professor de 

ingl°s use a l²ngua portuguesa indiscriminadamente. Usando a l²ngua-alvo para a instru­«o da 

atividade, ele dever§ levar os alunos a segmentar e comparar as palavras em portugu°s e 
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ingl°s, promovendo a consci°ncia metabil²ngue. O professor de portugu°s tamb®m poder§ se 

aventurar a aplicar a proposta, praticando o vocabul§rio com anteced°ncia e/ou usando o 

Word Explorers Calendar (figura 15) como apoio para verificar se os alunos est«o 

segmentando as palavras em ingl°s apropriadamente. 

 Por ser uma atividade l¼dica e relevante para o processo de alfabetiza­«o bil²ngue, o 

Word Competition pode ser incorporado em oficinas com os pais, permitindo que eles 

conhe­am o conceito de consci°ncia metabil²ngue, compreendam sua import©ncia e 

experimentem-na de forma pr§tica com seus filhos. Essa viv°ncia pode contribuir para 

desmistificar cren­as recorrentes sobre a alfabetiza­«o bil²ngue, especialmente a ideia de que 

o uso de duas l²nguas gera confus«o e uma atrapalha o processo de aprendizagem da outra 

(Alves; Finger, 2022; 2023), ao evidenciar que os conhecimentos desenvolvidos em uma 

l²ngua podem ser mobilizados e compartilhados na outra, favorecendo o aprendizado em 

ambas. A consci°ncia metabil²ngue, nesse contexto, intensifica essa articula­«o entre os dois 

sistemas lingu²sticos, promovendo uma aprendizagem mais estrat®gica, integrada e otimizada. 

 

ǒ Sound Buddies114 

A atividade ñSound Buddiesò foi elaborada pelas professoras do grupo Pre-Kinder 

(crian­as entre 4 e 5 anos) e ® indicada para o Kinder, n²vel seguinte. Em rela­«o ao 

desenvolvimento da consci°ncia fonol·gica, a proposta atua no n²vel fon°mico (ou tamb®m 

grafofon°mico), mais especificamente com a identifica­«o de palavras que compartilham o 

mesmo som inicial, como ñpatoò e ñpomadaò, em portugu°s, e ñturtleò e ñtableò, em ingl°s.  

Todavia o Sound Buddies tamb®m ® uma proposta de consci°ncia metabil²ngue, visto 

que envolve o trabalho com ambas as l²nguas simultaneamente, a fim de que os alunos 

identifiquem semelhan­as e diferen­as entre elas (Soltero, 2016; 2019). O objetivo da 

atividade ® identificar palavras em portugu°s e ingl°s que comecem com o mesmo som (n²vel 

fon°mico). Essa a­«o envolve a compara­«o e a classifica­«o de elementos ð neste caso, os 

sons iniciais das palavras ð  por similaridade, dois importantes processos mentais para a 

aprendizagem da matem§tica na educa­«o infantil (Lorenzato, 2008).  

Ao comparar e classificar as palavras, os alunos as agrupam de acordo com seu som 

inicial, o que, conceitualmente, resulta na forma­«o de conjuntos. Para melhor representar 

visualmente essas rela­»es de pertencimento e intersec­«o entre os conjuntos ð por exemplo, 

palavras que pertencem ao conjunto do portugu°s, ao do ingl°s e ¨ intersec­«o entre ambos ð 

114 Amigos dos sons. Tradu­«o pr·pria. 
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optamos pelo uso do Diagrama de Venn115. O conhecido diagrama composto por dois c²rculos 

que se interseccionam ® um recurso gr§fico que favorece a compreens«o das rela­»es entre os 

conjuntos e seus elementos (Murtagh, 2025) e que pode ser uma ferramenta pedag·gica no 

trabalho com conte¼dos de outras §reas do conhecimento na educa­«o infantil e nos anos 

iniciais (Carvalho; Santos; Sequeira, 2017). 

Para realizar a atividade, o professor dever§ apresentar o som-alvo, geralmente o som 

trabalhado no decorrer da semana. Para ilustrar, ele apresenta e explica o Sound Buddies 

Chart, um Diagrama de Venn composto por um c²rculo azul ð representando as palavras em 

l²ngua portuguesa ð e um c²rculo amarelo  ð representando as palavras em l²ngua inglesa. A 

intersec­«o dos c²rculos ® verde, a mistura das duas outras cores, mais um recurso para 

auxiliar a compreens«o da no­«o de intersec­«o. Para marcar o som-alvo, o professor  fixa 

uma imagem ao painel, cujo som inicial ® o mesmo em ambas as l²nguas, como /m/ para 

ñmacacoò e ñmonkeyò.  

Posteriormente, o professor entregar§ figuras para cada um dos alunos, podendo fazer 

uma din©mica, como um ca­a ao tesouro, por exemplo. Depois cada aluno ser§ convidado a 

refletir sobre sua imagem cuja palavra que a representa come­a com o som /m/, verificando se 

est§ no conjunto das palavras em portugu°s, ingl°s ou ambas, e por fim, anex§-las no local 

adequado do diagrama, como mostra a figura 29. O Diagrama de Venn permite visualizar 

proposi­»es como ñm¼sica e music come­am com o mesmo som (/m/)ò, destacando 

visualmente a imagem que pertence tanto ao conjunto ñportugu°sò quanto ao "ingl°s". Essa 

intersec­«o, marcada pela cor verde, facilita a compreens«o de no­»es como semelhan­a e 

diferen­a, fundamentais para o desenvolvimento do racioc²nio l·gico-matem§tico bem como 

da consci°ncia metabil²ngue (Soltero, 2016; 2019), ao considerarmos os aspectos lingu²sticos 

propostos no exerc²cio. A figura a seguir ilustra um Diagrama de Venn do Sound Buddies 

finalizado. 

 

 

 

 

 

115 Recurso matem§tico visual nomeado em homenagem ao matem§tico John Venn que publicou um estudo 
sobre diagramas, integrando l·gica e geometria, em 1880. (Murtagh, 2025) 
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Figura 29 - Prot·tipo do ñSound Buddies Chartò116 

   
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

O quadro abaixo apresenta o planejamento completo da proposta ñSound Buddiesò. 

 

Quadro 28 - Planejamento da atividade ñSound Buddiesò 

T²tulo Sound Buddies / Amigos dos sons 

L²ngua Portugu°s e Ingl°s 

N²vel Crian­as de 4 anos e meio a 6 anos (Pre-Kinder e Kinder) 

Conte¼do de 
alfabetiza­«o 

Consci°ncia metabil²ngue. 

Contextualiza­«o - - - - - - 

Interdisciplinaridade Matem§tica: compara­«o, classifica­«o (cria­«o de conjuntos) e Diagrama de Venn. 

Objetivo Explorar palavras em portugu°s e ingl°s que come­am com o mesmo som. 

Materiais Sound Buddies Chart (Diagrama de Venn); 
Figuras cujos nomes come­am com o som desejado em portugu°s, ingl°s ou 
ambas. 

Procedimento 1. Professor de portugu°s e ingl°s participam juntos da proposta, se poss²vel. 
2. O professor apresenta o som-alvo. Muito importante que seja enfatizado o 

som e n«o a letra pois as correspond°ncias grafofon°micas do portugu°s e do 
ingl°s s«o diferentes em alguns casos. 

116 Palavras do conjunto ñportugu°sò: mesa, mala, milho, mam«o, mosca, mel. Palavras do conjunto ñingl°sò: 
mouth (boca), milk (leite), money (dinheiro), mirror (espelho), mushrooms (cogumelos) e moon (lua). Palavras da 
intersec­«o entre os conjuntos: macaco e monkey, m¼sica e music, mapa e map, manga e mango. 
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3. Explique aos alunos que muitos dos sons que usamos para falar em portugu°s 
tamb®m s«o usados em ingl°s e que nessa atividade eles conhecer«o palavras 
em portugu°s e ingl°s que fazem o som /m/ como em macaco e monkey, por 
exemplo. 

4. Mostre Sound Buddies Chart, Diagrama de Venn com as tr°s §reas: azul para 
portugu°s, amarelo para ingl°s, e verde para ambos (intersec­«o dos 
conjuntos). Cole a imagem que representa o som inicial em ambas as l²nguas, 
neste caso a figura de um macaco/monkey. 

5. Distribua imagens para as crian­as. Voc° pode elaborar alguma atividade 
l¼dica para que elas encontrem as imagens, como um ca­a ao tesouro. 

6. Fa­a uma roda. Cada aluno, por vez, apresenta sua imagem e diz o nome da 
figura em ambas as l²nguas. Questione se o som inicial da palavra em 
portugu°s e em ingl°s ® /m/. 

7. O aluno cola sua imagem no cartaz, identificando se a imagem tem o som 
inicial da semana, no caso /m/, em portugu°s, ingl°s, ou se existe em ambas as 
l²nguas. 

8. Revise todas as palavras que foram coladas no diagrama, enfatizando o som 
inicial. 

9. Instigue os alunos a pensarem em outras palavras que come­am com o mesmo 
som. Reforce a ideia de que muitas palavras em ingl°s e portugu°s podem ter 
sons iniciais iguais. 

Observa­»es ǒ Essa pode ser uma atividade semanal ou quinzenal, como tamb®m pode ser 
revisitada com as mesmas imagens por algumas vezes. 

ǒ Os professores podem seguir a ordem dos sons trabalhados em portugu°s, 
como tamb®m podem escolher outras possibilidades, como /bl/ em blusa, 
bloco, blouse (blusa) e black (preto). 

ǒ Essa proposta ® uma atividade interessante para uma oficina com as fam²lias. 
Uma forma pr§tica de demonstrar como as conex»es entre l²nguas s«o 
realizadas na escola, uma habilidade da consci°ncia metabil²ngue, essencial 
para a alfabetiza­«o bil²ngue. 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

 £ importante ressaltar que o Sound Buddies n«o foca, necessariamente, nas rela­»es 

grafofon°micas. Ou seja, neste momento n«o estamos trabalhando a rela­«o entre o som /m/ e 

a letra ñmò, por exemplo. Isso se d§ pelo fato de n«o termos contemplado a consci°ncia 

grafofon°mica em l²ngua inglesa nos quadros de alfabetiza­«o bil²ngue dos grupos do 

Pre-Kinder e Kinder, especificamente para a institui­«o participante.  

Como o desenvolvimento de habilidades da consci°ncia metabil²ngue n«o ® de 

conhecimento dos familiares, sugerimos que os professores a apliquem nas oficinas de pais 

para demonstrar a integra­«o do trabalho de alfabetiza­«o nas duas l²nguas, a 

interdisciplinaridade com a matem§tica e a ludicidade. 

 

ǒ Sound Match Memory Game117 
117 Jogo da Mem·ria de Sons Correspondentes. Tradu­«o pr·pria. 
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Inspiradas no tradicional jogo da mem·ria, as professoras do grupo Kinder (crian­as 

entre 5 e 6 anos) elaboraram a atividade ñSound Match Memory Gameò, que tamb®m pode ser 

aplicada no Pre-Kinder (n²vel anterior) e no 1Ü Ano. Segundo Kishimoto (2009; 2010), o uso 

de jogos educativos ð integra­«o entre a aprendizagem de um conte¼do curricular e o jogo 

ð tem o potencial de promover a constru­«o de conhecimentos de forma l¼dica, favorecendo 

a motiva­«o, a aten­«o e o envolvimento das crian­as no processo de aprendizagem.  

No caso do Sound Match Memory Game, o objetivo no campo da consci°ncia 

metabil²ngue ® comparar palavras em portugu°s e ingl°s, a fim de identificar sons 

semelhantes e diferentes no seu in²cio. No que tange a consci°ncia fonol·gica, essa ® uma 

atividade do n²vel fon°mico em que os alunos s«o incentivados a identificar palavras que 

iniciam com o mesmo som (Alves; Finger, 2023). Entretanto, como essa identifica­«o envolve 

o processamento de semelhan­as e diferen­as entre as l²nguas, ela se caracteriza por uma 

atividade que promove a conex«o entre l²nguas, ou seja, que desenvolve a consci°ncia 

metabil²ngue (Soltero, 2016; 2019). 

Como em qualquer jogo da mem·ria, o Sound Match Memory Game ® composto por 

pares de cartas. As cartas com fundo amarelo representam palavras que devem ser nomeadas 

em portugu°s, enquanto as cartas azuis correspondem a palavras em ingl°s. A forma­«o dos 

pares ® feita com base na identifica­«o do som inicial, estabelecendo uma rela­«o entre as 

l²nguas. Cada par ® formado por uma carta de cada cor, como por exemplo: /b/ de book (livro) 

e bolacha; /tώ/ de cheese (queijo) e tigre; /ᾠ/ de jam (geleia) e diamante.  

A din©mica acontece da seguinte maneira: o aluno vira um par de cartas, verbaliza as 

duas palavras ð ñjamò (geleia) e ñtartarugaò, por exemplo ð e depois compara os sons 

iniciais das duas palavras. Como as palavras come­am com sons diferentes, ele volta as cartas 

na posi­«o original. Se fossem sons semelhantes, o aluno ficaria com o par de cartas e 

passaria a vez para o pr·ximo jogador. A figura a seguir demonstra um prot·tipo das cartas 

dispostas durante o jogo e alguns pares formados. 
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Figura 30 - Prot·tipo do  ñSound Match Memory Gameò 

  
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

A brincadeira acontece da mesma forma de um jogo de mem·ria tradicional. Apenas 

sugerimos que o professor jogue coletivamente para que os alunos se familiarizem com as 

demandas lingu²sticas, chamando um aluno por vez para virar um par de cartas. 

Posteriormente, o professor pode propor o mesmo jogo em grupos menores (de prefer°ncia 

com as turmas dos maiores devido ¨ autonomia), assim os alunos ter«o mais oportunidades de 

virar pares, refletir sobre os sons iniciais e comparar as palavras em ambas as l²nguas. Para 

tanto, ® necess§rio que o professor tenha v§rios kits do jogo.  

Outra forma de organiza­«o das cartas para otimizar a brincadeira, ® dispor as 

amarelas separadas das azuis, assim o aluno vira uma carta do setor de cartas amarelas e uma 

do setor de cartas azuis. Caso contr§rio, o aluno poder§ virar duas cartas da l²ngua inglesa, por 

exemplo. O quadro abaixo apresenta o planejamento completo da proposta ñSound Match 

Memory Gameò. 

 

Quadro 29 - Planejamento da atividade ñSound Match Memory Gameò 

T²tulo Sound Match Memory Game / Jogo da Mem·ria de Sons Correspondentes 

L²ngua Portugu°s e Ingl°s 

N²vel Crian­as de 4 anos e meio a 6 anos (Pre-Kinder, Kinder e 1Ü Ano) 

Conte¼do de 
alfabetiza­«o 

Consci°ncia metabil²ngue. 

Contextualiza­«o - - - - - - 
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Interdisciplinaridade Matem§tica: compara­«o e correspond°ncia. 

Objetivo Comparar palavras em portugu°s e ingl°s, a fim de identificar sons semelhantes e 
diferentes no seu in²cio. 

Materiais Cartas do ñSound Match Memory Gameò 

Procedimento 1. Converse sobre o jogo da mem·ria. Pergunte se j§ jogaram antes, como se 
joga, quais s«o as regras, e o que mais eles sabem sobre o jogo. Isso ajuda a 
ativar o conhecimento pr®vio e a engajar os alunos. 

2. Explique que eles v«o aprender uma vers«o especial do jogo da mem·ria, 
usando as duas l²nguas. Jogue a primeira vez coletivamente, formando uma 
roda com todos os alunos. Depois, deixe-os jogar em trios e quartetos em 
outros momentos. 

3. Embaralhe as cartas (cartas azuis em ingl°s e amarelas em portugu°s) e 
organize-as viradas para baixo em uma superf²cie plana, formando uma grade. 
Cada aluno, na sua vez, vira duas cartas, tentando formar um par de palavras 
com sons iniciais iguais (uma em ingl°s e outra em portugu°s). Se as palavras 
tiverem o mesmo som inicial, o jogador fica com o par e joga novamente. 
Caso contr§rio, as cartas s«o viradas de volta e a vez passa para o pr·ximo 
jogador. 

4. Fa­a perguntas para refor­ar o aprendizado a cada par de cartas viradas, como 
"Quais s«o os sons iniciais dessas palavras?" ou "Essas palavras come­am 
com o mesmo som?". 

5. Discuta as palavras que foram encontradas ao final do jogo e pe­a para que os 
alunos falem outras palavras que fazem o mesmo som inicial, em portugu°s 
e/ou ingl°s. 

Observa­»es ǒ O ñSound Match Memory Gameò ® um jogo que pode ser utilizado em 
reuni»es de pais ou enviado para casa, para que pais e filhos possam brincar 
juntos, mostrando como a consci°ncia metabil²ngue ® fomentada em sala de 
aula. 

ǒ £ poss²vel fazer diversas vers»es do jogo, alterando as imagens e ampliando o 
vocabul§rio dos alunos. 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

 £ poss²vel criar diversas vers»es do Sound Match Memory Game, alterando as 

palavras que comp»em os pares. Dessa forma, os alunos ampliam seu repert·rio e 

estabelecem conex»es entre as l²nguas, al®m de se divertirem com a din©mica do jogo da 

mem·ria. Vale destacar que a brincadeira ® essencialmente matem§tica pois envolve a 

compara­«o e correspond°ncia de elementos, um dos processos mentais do pensamento 

matem§tico, de acordo com Lorenzato (2008). Neste caso, a associa­«o estruturada e 

ordenada com base em caracter²sticas em comum se d§ no ©mbito lingu²stico, mais 

especificamente o som inicial das palavras, representadas pelos desenhos nas cartas. Dessa 

forma, a atividade configura-se como uma proposta interdisciplinar, pois mobiliza 
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simultaneamente habilidades lingu²sticas e matem§ticas, promovendo uma aprendizagem 

integrada por meio do brincar. 

Mais uma vez, sugerimos que a proposta fa­a parte do repert·rio de jogos e 

brincadeiras para compor as reuni»es da escola ou seja enviada para casa, para que pais e 

filhos se desafiem na procura dos pares por meio da an§lise das semelhan­as e diferen­as dos 

sons iniciais de palavras em portugu°s e ingl°s. Essas s«o formas que encontramos de 

envolver as fam²lias na vida escolar de seus filhos, compreendendo como a institui­«o tem 

desenvolvido habilidades essenciais para cada faixa et§ria.  

 

ǒ Bilingual Sound Mapping118 

A atividade ñBilingual Sound Mappingò foi elaborada pelas professoras do 1Ü Ano e ® 

indicada para os demais n²veis dos anos iniciais, a depender das dificuldades ortogr§ficas dos 

alunos. No caso do 1Ü Ano, a proposta ® uma continua­«o ou parte da atividade ñSound 

Pictionary Portfolioò119. 

Em rela­«o ¨ alfabetiza­«o, a proposta atua na consci°ncia grafofon°mica, de maneira 

que os alunos v«o corresponder letras e sons na leitura e escrita de palavras (Soares, 2016; 

Alves; Finger 2023). Contudo, como a atividade envolve intencional e explicitamente o 

contraste das rela­»es letra-som da l²ngua portuguesa e inglesa, tamb®m a consideramos como 

uma proposta que promove a consci°ncia metabil²ngue, com base em Soltero (2016; 2019). 

Ap·s a explora­«o do vocabul§rio que contenha o som-alvo no Sound Pictionary 

Portfolio, o professor fomenta a conex«o entre as l²nguas, incentivando os alunos a comparar 

a fonologia das duas l²nguas, como prop»em Kivistº-de Souza (2015), Alves e Finger (2023) 

e Alves (2024), verificando se o som explorado em ingl°s tamb®m faz parte do sistema 

lingu²stico do portugu°s. Em caso positivo, o professor pede aos alunos que nomeiem 

palavras em ingl°s e portugu°s, modelando a escrita no Bilingual Sound Mapping Chart120, 

usando as respectivas colunas ñEnglishò e ñPortugu°sò. 

Ap·s o registro escrito das palavras, os alunos precisam analisar as correspond°ncias 

grafofon°micas em cada l²ngua, identificando padr»es, uma habilidade crucial para a 

compreens«o das regularidades e irregularidades da ortografia ap·s a compreens«o do 

princ²pio alfab®tico (Morais; Almeida, 2022), principalmente em uma l²ngua opaca como o 

ingl°s, em que os desafios ortogr§ficos s«o ainda maiores (Soares, 2016; Alves; Finger, 2023). 

120 Quadro do Mapeamento Bil²ngue dos Sons. Tradu­«o pr·pria. 
119 Atividade descrita a partir da p§gina 202. 
118 Mapeamento Bil²ngue dos Sons. Tradu­«o pr·pria. 
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Os quadros de cognatos (figura 31) apresentados por Escamilla et al. (2014) e os 

quadros de Bridge (figura 32) propostos por Beeman e Urow (2013), estrat®gias no 

desenvolvimento das conex»es entre as l²nguas, serviram de inspira­«o para o nosso Bilingual 

Sound Mapping Chart (figura 33). Nos exemplos a seguir, figuras 32 e 33, ® poss²vel notar 

que os padr»es lingu²sticos e as semelhan­as e as diferen­as entre as l²nguas s«o destacadas 

com alguns recursos visuais, tais como: uso de cores diferentes, sublinhado, circulado etc.  

 

Figura 31 - Exemplos de quadros de cognatos  

 
Fonte: Compila­«o da Autora121 

 

Figura 32 - Exemplos de quadros de Bridge  

 
Fonte: Compila­«o da Autora122 

 

 Em vista disso, sugerimos que o professor destaque em vermelho as letras que 

representam o som-alvo, em ambas as l²nguas, como podemos observar na figura 33.  

122 Imagens do material digital de Beeman (2014). 
121 Imagens da obra Biliteracy from the start: literacy squared in action de Escamilla et al. (2013). 
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Figura 33 - Prot·tipo do ñBilingual Sound Mapping Chartò 

  
Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Espera-se que ao final da proposta os alunos consigam tecer algumas conclus»es com 

a ajuda do professor. Tomemos o exemplo do quadro sobre o som /f/ (figura 33): 

ǒ o som /f/ existe em ambas as l²nguas; 

ǒ o som /f/ sempre ® representado pela letra ñfò em portugu°s. 

ǒ o som /f/ tamb®m pode ser representado pela letra ñfò em ingl°s, mas existem 

outras possibilidades, tais como: ñffò, ñfeò, ñphò e ñghò.  

 

Suponho que o trabalho intencional, sistem§tico e expl²cito com as rela­»es 

grafofon°micas, suas regularidades e irregularidades, e com a compara­«o e contraste de 

ambas as l²nguas ir§ contribuir significativamente com o processo de alfabetiza­«o bil²ngue 

de nossos alunos. No entanto, tenho consci°ncia que esse ® um trabalho de longo prazo e que 

muitas dessas rela­»es grafofon°micas e de outras quest»es ortogr§ficas precisar«o ser 

revisitadas nos anos seguintes. 

A interdisciplinaridade da proposta manifesta-se pela integra­«o de conhecimentos 

lingu²sticos ð como a consci°ncia grafofon°mica e a metabil²ngue ð e matem§ticos, 

especialmente no que se refere ¨ identifica­«o de padr»es na escrita da l²ngua portuguesa e da 
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l²ngua inglesa. Ao comparar as rela­»es grafofon°micas entre as duas l²nguas, os alunos s«o 

levados a observar semelhan­as e diferen­as, mobilizando, assim, a no­«o matem§tica de 

igual e diferente, conforme prop»e Lorenzato (2008). 

O quadro abaixo apresenta o planejamento completo da proposta ñBilingual Sound 

Mappingò. 

 

Quadro 30 - Planejamento da atividade ñBilingual Sound Mappingò 

T²tulo Bilingual Sound Mapping / Mapeamento Bil²ngue dos Sons 

L²ngua Portugu°s e Ingl°s 

N²vel Crian­as de 6 anos e meio a 8 anos (1st Year, 2nd Year) 

Conte¼do de 
alfabetiza­«o 

Consci°ncia metabil²ngue. 

Contextualiza­«o Vocabul§rio da atividade ñSound Pictionary Portfolioò. 

Interdisciplinaridade Matem§tica: regularidades e repeti­«o (padr»es), compara­«o e no­«o de 
igual/diferente. 

Objetivo Observar diferen­as entre a fonologia do portugu°s e do ingl°s; 
Identificar correspond°ncias grafofon°micas semelhantes e diferentes entre o 
portugu°s e o ingl°s. 

Materiais Bilingual Sound Mapping Chart 
Canetinhas coloridas 

Procedimento 1. Explique aos alunos que, embora o ingl°s e o portugu°s compartilhem o 
mesmo alfabeto, os sons das letras (grupos de letras) podem ser diferentes. 

2. Introduza o conceito de "sons semelhantes" e "sons diferentes". 
3. Relembre o som do dia/semana (de acordo com o cronograma de apresenta­«o 

dos sons em ingl°s), que foi trabalhado no ñSound Pictionary Portfolioò.  
4. Incentive os alunos a pensarem se esse som existe na l²ngua portuguesa e 

como ele ® representado na escrita. 
5. Apresente o ñBilingual Sound Mapping Chartò.  Complete-o, escrevendo 

palavras em ingl°s e portugu°s (em suas respectivas colunas) e discutindo o 
som correspondente em cada l²ngua. 

6. Use marcadores coloridos para destacar as correspond°ncias grafofon°micas 
do som alvo em ambas as l²nguas. 

7. Reflita com as crian­as sobre as semelhan­as e diferen­as entre a fonologia e 
correspond°ncias grafofon°micas do portugu°s e do ingl°s.  Em alguns casos, 
n«o haver§ determinado som em uma das l²nguas e esse fen¹meno ® muito 
relevante para ser discutido com os alunos. 

Observa­»es ǒ Essa atividade deve ser realizada conforme o cronograma de apresenta­«o de 
sons do 1Ü Ano. 

ǒ A professora de portugu°s tamb®m deve usar o ñBilingual Sound Mapping 
Chartò para refletir sobre o processo de escrita e leitura em ambas as l²nguas, 
principalmente as dificuldades ortogr§ficas do portugu°s. 
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ǒ O ñBilingual Sound Mapping Chartò ® um material que pode ser utilizado em 
reuni»es de pais e apresenta­»es da escola, mostrando como as habilidades de 
conex«o entre as l²nguas, no que tange ¨s rela­»es grafofon°micas, s«o 
desenvolvidas em sala de aula. 

Fonte: Dados da pesquisa. 
 

 Embora o Bilingual Sound Mapping seja conduzido pelo professor de l²ngua adicional, 

® fundamental que o professor de portugu°s o utilize como objeto de an§lise e reflex«o em sua 

aula. Isso permite a explora­«o de aspectos essenciais do portugu°s, ao mesmo tempo em que 

favorece o contraste com a l²ngua inglesa, possibilitando que os alunos retomem e 

aprofundem as discuss»es promovidas anteriormente pelo professor de ingl°s. 

 Sugerimos que alguns quadros fiquem expostos na sala e sejam alimentados sempre 

que novas palavras surgirem em outros momentos, como em uma conta­«o de hist·ria ou um 

novo conte¼do curricular. Para n«o sobrecarregar a sala de aula, prop»e-se a substitui­«o dos 

antigos quadros conforme outros sons s«o trabalhados. Eles podem ser todos guardados e 

usados para uma exposi­«o ou reuni«o de pais, um recurso interessante para demonstrar como 

a escola tem promovido a consci°ncia metabil²ngue e as rela­»es grafofon°micas de cada 

l²ngua. 

 
5.5 CARACTERĉSTICAS GERAIS DAS ATIVIDADES ELABORADAS 

 
 Ap·s a apresenta­«o do planejamento e an§lise de cada pr§tica elaborada no decorrer 

da forma­«o continuada, discorro sobre as caracter²sticas gerais dessas atividades. De acordo 

com a descri­«o e an§lise das atividades, foi poss²vel destacar sete macro categorias: 

alfabetiza­«o, l²nguas, contextualiza­«o, interdisciplinaridade, ludicidade, produ­«o de 

materiais e interatividade. 

 Todas as atividades englobaram pelo menos um objetivo relacionado ¨ alfabetiza­«o 

bil²ngue, mais especificamente a consci°ncia fonol·gica e suas sub-habilidades (consci°ncia 

sil§bica, consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico, consci°ncia grafofon°mica e 

consci°ncia metabil²ngue). Todavia, a escrita e a leitura foram trabalhadas de forma integrada 

em algumas propostas. Portanto, al®m das referidas habilidades de consci°ncia fonol·gica,  

foi adicionada essa subcategoria em ñalfabetiza­«oò. 

 Em ñL²nguasò foi especificado quais atividades s«o realizadas exclusivamente em 

portugu°s ou em ingl°s, como tamb®m aquelas que podem ser realizadas em ambas as 

l²nguas.  
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 A categoria ñContextualiza­«oò se refere ¨s pr§ticas relacionadas aos demais 

conte¼dos curriculares previstos para a turma, ou seja, o vocabul§rio utilizado est§ conectado 

¨s tem§ticas estudadas nos portf·lios bil²ngues, material da pr·pria institui­«o. Isso se alinha  

ao que sugerem Alves e Finger (2023) de que as atividades de car§ter lingu²stico podem e 

devem ser contextualizadas, rompendo com as pr§ticas fragmentadas dos tradicionais 

exerc²cios que envolvem a manipula­«o dos sons, previstos nos m®todos sint®ticos. 

 Muitas das atividades abarcam outras §reas do conhecimento para al®m das quest»es 

referentes ¨ linguagem oral e escrita ð prevista no campo de experi°ncia ñEscuta, fala, 

pensamento e imagina­«oò na educa­«o infantil e em l²ngua portuguesa ou inglesa no ensino 

fundamental. Sendo assim, nomeei ñInterdisciplinaridadeò a categoria que compreende as 

propostas que tamb®m usam dos conhecimentos de outras disciplinas (campos de experi°ncias 

ou §reas de conhecimento), articulando diferentes saberes de forma integrada.  

 Com base em Kishimoto (2008; 2009), ñLudicidadeò ® a categoria que representa a 

inser­«o de elementos do brincar, caracter²sticos do universo infantil, nas pr§ticas 

pedag·gicas. Segundo a autora, a ludicidade contribui para o desenvolvimento cognitivo, 

social, emocional e motor da crian­a, al®m de potencializar a aprendizagem de conte¼dos 

curriculares espec²ficos. 

A categoria ñProdu­«o de materiaisò abrange as atividades que requerem a elabora­«o 

de recursos did§ticos espec²ficos para sua realiza­«o, como figuras, cartas ou objetos que 

representem as palavras-alvo. J§ a categoria ñInteratividadeò diz respeito ao potencial da 

proposta em promover a aproxima­«o entre escola e fam²lia. Essa intera­«o pode ocorrer por 

meio de brincadeiras realizadas em oficinas com os pais, jogos enviados como tarefa para 

serem vivenciados em casa por pais e filhos, ou ainda por meio de produtos finais ð como 

pain®is, p¹steres, portf·lios ou quadros ð que podem ser expostos e compartilhados com a 

comunidade escolar, fortalecendo os v²nculos e ampliando a participa­«o das fam²lias no 

processo de aprendizagem de seus filhos. 

O quadro a seguir resume as caracter²sticas das atividades pedag·gicas de acordo com 

cada uma das seis categorias. 
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Quadro 31 - Resumo das caracter²sticas gerais das atividades pedag·gicas 

 
Fonte: a autora (2025). 

 
Em rela­«o ¨s habilidades de consci°ncia fonol·gica, das 16 atividades elaboradas, 

cinco visam promover a consci°ncia sil§bica, sete promover a consci°ncia fonol·gica no n²vel 

intrassil§bico ð sendo que algumas envolvem rimas e outras, alitera­»es ð, e cinco buscam 

desenvolver a consci°ncia grafofon°mica. Considerando as especificidades do contexto 

bil²ngue, quatro se referem ¨ promo­«o de conex»es entre as l²nguas, ou seja, da consci°ncia 

metabil²ngue. Dado esse panorama, e levando em conta o que prop»em Soares (2016) e Alves 

e Finger (2023), podemos afirmar que as atividades elaboradas no decorrer da forma­«o 

continuada tem o objetivo de desenvolver habilidades que contribuam com a alfabetiza­«o 

bil²ngue dos alunos, englobando os diferentes n²veis de consci°ncia fonol·gica em ambas as 

l²nguas, que v«o desde os construtos mais aparentes, como as s²labas ¨s menores unidades 

sonoras (fonemas).  

 No que tange as l²nguas usadas como instru­«o e objeto de reflex«o, a atividade 

Compound Words Domino ® a ¼nica proposta que deve ser realizada somente em l²ngua 

inglesa, pois possui um conjunto consider§vel de palavras compostas cujas representa­»es s«o 
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facilmente ilustr§veis123, ð caracter²stica que nem sempre se aplica ¨s palavras compostas em 

portugu°s. Por outro lado, a atividade Troca-troca das S²labas ® realizada exclusivamente em 

portugu°s, uma vez que seu vocabul§rio ® composto por palavras que, ao terem suas s²labas 

transpostas, formam novos voc§bulos ð fen¹meno pouco comum na l²ngua inglesa (Alves; 

Finger, 2023).  

As demais atividades podem ser realizadas em ambas as l²nguas. Algumas delas s«o 

aplicadas separadamente em suas respectivas aulas. J§ as atividades voltadas ¨ consci°ncia 

metabil²ngue envolvem a manipula­«o e a reflex«o sobre os sons em ambas as l²nguas de 

forma simult©nea, com o objetivo de identificar semelhan­as e diferen­as entre o portugu°s e 

o ingl°s (Soltero, 2016; 2019). Sendo assim, ® poss²vel afirmar que as atividades elaboradas 

propiciam o trabalho espec²fico com cada uma das l²nguas, atendendo, inclusive, algumas 

especificidades do portugu°s e do ingl°s. Al®m disso, a partir de uma perspectiva hol²stica/ 

heterogl·ssica de educa­«o bil²ngue, parte das atividades atendem demandas particulares de 

contextos bil²ngues, por meio das atividades de consci°ncia metabil²ngue (Soltero, 2016; 

2019). Vale ressaltar que as atividades foram elaboradas considerando as necessidades e 

interesses da institui­«o participante, todavia podem ser adaptadas e aplicadas em outras 

escolas bil²ngues, em diferentes modalidades de educa­«o bil²ngue ou at® mesmo em 

contextos monol²ngues.  

 Quase todas as atividades (12) podem ser contextualizadas, ou seja, as palavras-alvo 

ð ou parte delas ð s«o selecionadas a partir dos projetos, das datas comemorativas, dos 

portf·lios bil²ngues e de outras atividades rotineiras da escola. Essa integra­«o propicia um 

trabalho mais significativo para os alunos, partindo do pressuposto que forma e fun­«o n«o 

s«o concorrentes e ambas contribuem para aprendizagem (Soares, 2016; Alves e Finger, 

2023), cada qual nas suas particularidades. Essa abordagem conciliat·ria rompe com pr§ticas 

lingu²sticas mecanizadas, encontradas em m®todos estanques de alfabetiza­«o (Soares, 2016; 

Alves e Finger, 2023).  

Nas atividades voltadas ¨ consci°ncia fonol·gica em n²vel intrassil§bico, essa conex«o 

pode ser mais dif²cil de estabelecer, uma vez que a exig°ncia de similaridades no in²cio ou no 

final das palavras nem sempre permite a escolha de um vocabul§rio totalmente alinhado aos 

temas estudados. Um exemplo ® a proposta Rhyme Smash, que requer um conjunto variado de 

palavras que rimem entre si ð o que pode limitar a possibilidade de selecionar apenas termos 

123 Exemplos: lip (l§bio) + stick (graveto) = lipstick (batom); ice (gelo) + cream (creme) = ice cream (sorvete). 
As palavras compostas da l²ngua inglesa podem ser fechadas, hifenizadas e abertas. A primeira se caracteriza 
pela jun­«o de ambas, o segundo tipo corresponde ¨s palavras unidas por um h²fen e as abertas s«o aquelas 
escritas com espa­o entre as palavras, mas que funcionam como uma unidade de sentido. 
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relacionados a um determinado conte¼do, como o dos animais dom®sticos. Ainda assim, ® 

poss²vel partir de palavras significativas dentro da tem§tica, como cat (gato), cow (vaca), dog 

(cachorro) e fish (peixe), e, a partir delas, buscar rimas adequadas que atendam aos objetivos 

lingu²sticos da atividade. 

 A maioria das atividades elaboradas (11) promovem uma forte articula­«o com outras 

§reas do conhecimento, conectando saberes distintos na constru­«o de aprendizagens 

significativas. As atividades que n«o foram indicadas como interdisciplinares n«o s«o 

puramente lingu²sticas, at® porque na educa­«o infantil os conte¼dos s«o naturalmente 

articulados, geralmente envolvendo movimento, m¼sica, express«o art²stica e intera­«o com 

os pares.  

Das 11 atividades classificadas como interdisciplinares, oito integram conte¼dos da 

§rea da matem§tica ð do campo ñEspa­os, tempos, quantidades, rela­»es e transforma­»esò 

da educa­«o infantil (Brasil, 2018). Essa associa­«o ocorre porque as atividades de 

consci°ncia fonol·gica exigem a reflex«o sobre dados lingu²sticos (Morais, 2013; Soares, 

2016; Alves; Finger, 2023), os sons da l²ngua, que frequentemente envolvem processos 

mentais de compara­«o, classifica­«o e correspond°ncia, descritos por Lorenzato (2008), e 

identifica­«o de padr»es, abordado por Clements e Sarama (2009). Al®m disso, mobilizam 

no­»es matem§ticas fundamentais, como mais/menos, igual/diferente e primeiro/¼ltimo/entre, 

em conson©ncia com conceitos f²sico-matem§ticos como quantidade, n¼mero e posi­«o 

(Lorenzato, 2008). 

Algumas propostas s«o releituras de jogos e brincadeiras tradicionais e populares da 

inf©ncia, como o jogo da mem·ria, o domin·, a batata-quente, Fui ¨ lua e leveié e o Escravos 

de J·, com o objetivo de integrar a aprendizagem de conte¼dos escolares ao desenvolvimento 

de habilidades cognitivas, sociais e motoras. Essa articula­«o entre o l¼dico e o pedag·gico, 

segundo Kishimoto (2008), potencializa a aprendizagem ao mobilizar o interesse, o 

engajamento e a espontaneidade das crian­as, respeitando os modos pr·prios da inf©ncia de 

conhecer o mundo. 

Em rela­«o ¨ produ­«o de materiais, 75% das atividades exigem a produ­«o de 

recursos extras para sua aplica­«o, sem contar os posters, paineis e impress»es de templates, 

como o Bilingual Sound Mapping Chart (figura 33) e as p§ginas do Sound Pictionary 

Portfolio (figura 28). Sendo assim, cada uma das 12 atividades que requerem o uso de 

imagens ou cartas/pe­as (domin·, por exemplo) exige que o professor selecione o vocabul§rio 

necess§rio, produza o material digitalmente, imprima e emplastifique com anteced°ncia. 

Ainda que o professor conte com uma equipe de apoio ð como ® o caso da escola, que possui 
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uma auxiliar de coordena­«o setorial respons§vel por parte dessas fun­»es ð, o volume de 

materiais a ser produzido ® bastante extenso. Isso se deve ao fato de que cada n²vel de ensino 

precisa elaborar seus pr·prios conjuntos de materiais para cada atividade, considerando as 

tem§ticas que se modificam no decorrer dos meses. 

A escola tem investido na produ­«o desses recursos com o objetivo de construir um 

acervo personalizado de materiais voltados ¨s atividades de alfabetiza­«o bil²ngue. Embora 

essa etapa inicial de produ­«o demande tempo e esfor­o consider§veis, acreditamos que o 

processo contribuir§ para a otimiza­«o do planejamento nos anos seguintes, uma vez que os 

materiais poder«o ser reutilizados, com as devidas adapta­»es conforme as necessidades de 

cada turma e tem§tica.  

Todas as atividades de alfabetiza­«o bil²ngue podem promover a aproxima­«o das 

fam²lias com o trabalho de alfabetiza­«o bil²ngue desenvolvido em sala de aula. Algumas 

propostas culminam em um produto final, como o painel do Sound Buddies (figura 29), a 

caderneta do detetive (figura 16), e o livro das rimas (figura 21). Ter um produto final em uma 

atividade pedag·gica contribui para a concretiza­«o do processo de aprendizagem, tornando 

vis²vel o percurso realizado pelas crian­as. Esse registro n«o apenas fortalece a mem·ria do 

que foi vivenciado, como tamb®m permite que experi°ncias significativas sejam revisitadas 

em outros momentos. Tal retomada pode ocorrer em sala, com os pr·prios alunos, a fim de 

refor­ar conte¼dos e habilidades desenvolvidas, ou em momentos de socializa­«o com as 

fam²lias, como forma de compartilhar e valorizar o processo de alfabetiza­«o bil²ngue 

vivenciado na escola. 

As atividades mais l¼dicas podem ser modeladas em oficinas com as fam²lias, de 

forma que pais e filhos brinquem enquanto exploram a consci°ncia dos sons, como nas 

brincadeiras Hot Potato Rhyme Game,  Slaves of Job Can Rhyme ou Word Competition. 

Outras podem ser enviadas como tarefa de casa, possibilitando que pais e filhos interajam de 

forma l¼dica e significativa. Atividades como o Sound Match Memory Game e o Compound 

Words Domino favorecem esse tipo de intera­«o, pois s«o de f§cil reprodu­«o. Estabelecer 

momentos em que os pais vivenciam a aprendizagem junto aos filhos fortalece os v²nculos 

afetivos e pedag·gicos, al®m de promover maior confian­a entre a escola e as fam²lias, 

consolidando uma parceria fundamental para o processo educacional. 
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5.6 RESUMO DA SE¢ëO 

 

Esta se­«o descreveu as 16 atividades de alfabetiza­«o bil²ngue elaboradas 

colaborativamente pelas professoras que participaram da forma­«o continuada proposta neste 

estudo. As atividades foram organizadas a partir dos conte¼dos de alfabetiza­«o bil²ngue, a 

saber: consci°ncia sil§bica, consci°ncia fonol·gica no n²vel intrassil§bico, consci°ncia 

grafofon°mica e consci°ncia metabil²ngue. A apresenta­«o das atividades englobou a 

apresenta­«o dos prot·tipos das atividades, como as imagens a serem usadas, as cartas dos 

jogos, simula­»es dos pain®is, livros e portf·lios, para melhor compreens«o do leitor. E 

tamb®m foi compartilhado o planejamento de cada uma das atividades na ²ntegra. No decorrer 

da apresenta­«o da proposta procurei articular os princ²pios te·rico-pr§ticos e as necessidades 

e especificidades do contexto local. 

A se­«o apresentou uma s²ntese das caracter²sticas das atividades de alfabetiza­«o 

bil²ngue, evidenciando que estas atendem ¨s demandas espec²ficas desse processo, atuando 

em ambas as l²nguas, com atividades que contemplam tanto o ingl°s quanto o portugu°s, al®m 

daquelas espec²ficas que consideram as particularidades estruturais de cada l²ngua. Tamb®m 

s«o promovidas atividades que favorecem a intera­«o e a conex«o entre as l²nguas, elementos 

essenciais no contexto bil²ngue. As atividades s«o contextualizadas, interdisciplinares e 

l¼dicas, favorecendo o desenvolvimento integral das crian­as. Contudo, elas exigem uma 

grande produ­«o de materiais e recursos extras. Al®m disso, muitas dessas atividades 

culminam em um produto final, o que possibilita a retomada e o aprofundamento dos 

conte¼dos abordados, estabelecendo uma liga­«o significativa com as fam²lias, que podem 

vivenciar o processo de aprendizagem junto aos filhos. 

A figura a seguir resume as caracter²sticas das atividades de alfabetiza­«o bil²ngue 

elaboradas pelas professoras e presente pesquisadora ao longo da forma­«o continuada 

ñAlfabetiza­«o bil²ngue: das reflex»es te·ricas ¨s possibilidades pr§ticas em sala de aulaò. 
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