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RESUMO  
  

 
A presente pesquisa tem como objetivo refletir sobre o processo de alfabetização 

durante aulas ministradas em língua inglesa em uma turma de primeiro ano do Ensino 
Fundamental de uma escola bilíngue localizada no município de Sinop, estado de Mato Grosso, 
Brasil. O estudo tem o intuito de averiguar e relatar como se caracteriza a leitura e a escrita 
dessas crianças, além de identificar como ocorre a mediação e qual o papel do professor nesse 
processo. Conceitos da literacia balanceada e do modelo de liberação gradual de 
responsabilidade são abordados com o intuito de tecer uma conexão com as zonas de 
desenvolvimento. Publicações de autores como Vygotsky (1998), Soares (2021, 2022) e 
Megale (2020), entre outros, embasaram a pesquisa e permitiram um diálogo com os dados 
gerados na sala de aula. A metodologia utilizada se enquadra como sendo de base etnográfica, 
devido ao seu caráter de observação e participação da pesquisadora em campo. Os dados foram 
gerados por meio de registros imagéticos de atividades, gravações de áudio dos momentos de 
interação em sala e diário de campo. A partir das informações levantadas, percebe-se a 
relevância da mediação do professor para que os alunos avancem na aprendizagem e no 
desenvolvimento. No que concerne à leitura e à escrita, foi possível evidenciar como cada 
criança recorreu ao seu repertório linguístico durante as atividades, fato que ressalta a 
individualidade do sujeito bilíngue em relação a se comunicar e se expressar e abre portas para 
um diálogo a respeito da translinguagem. 
 
Palavras-chave: Linguística Aplicada. Língua Inglesa. Alfabetização. Ensino bilíngue. 
Mediação.  
 
 

  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  



 

 

 

ABSTRACT 
  

 
This research aims to reflect on the literacy process during classes taught in English, in a first-
year elementary school class at a bilingual school located in the city of Sinop, state of Mato 
Grosso, Brazil. The study aims to investigate and report how those children's reading and 
writing are characterized, in addition, to identifying how mediation occurs and what the 
teacher's role is in the process. Concepts of balanced literacy and the gradual release of 
responsibility model are addressed in order to establish a connection with the zones of 
development. Theories by authors such as Vygotsky (1998), Soares (2021, 2022) and Megale 
(2020), among others, supported the research and allowed a dialogue with the data generated in 
the classroom. The methodology used is classified as ethnographic, due to its observational 
nature and participation of the researcher in the field. The data were generated through image 
records of activities, audio recording of moments of interaction in the classroom and a field 
diary. Through the information gathered, we can see the importance of teacher mediation for 
students to advance in their learning and development. With regard to reading and writing, it 
was possible to verify how each child used their linguistic repertoire during the activities, a fact 
that highlights the individuality of the bilingual subject in relation to communicating and 
expressing themselves and opens doors for a dialogue about translanguaging. 
 
Keywords: Applied Linguistics. English Language. Literacy. Bilingual Education. Mediation. 
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1 INTRODUÇÃO 

  

Atualmente, em contexto de globalização e com as oportunidades e possibilidades 

propiciadas pelo uso e expansão das novas tecnologias, a necessidade de se falar a língua 

inglesa (LI) tem crescido cada vez mais. Essa perspectiva é construída para ampliação do 

capital linguístico-cultural, interagir com e no mundo, conseguir uma vaga desejada no 

mercado de trabalho ou para uma oportunidade de estudo fora do país, entre outras 

possibilidade que se podem construir na sociedade.  

Por conta dessa demanda conjugada com oportunidades econômicas, escolas 

bilíngues privadas que atendem uma parcela privilegiada da sociedade, ou seja, alunos de 

classes dominantes (Megale, 2018) que trabalham com o ensino de LI, têm surgido cada 

vez mais em nossa região, situada na entrada da Amazônia Legal do Brasil. 

Consequentemente, incide na demanda de professores qualificados para atuarem na área 

e que se comuniquem em ambas as línguas (a primeira do aluno e a adicional ofertada 

pela escola) atendendo aos objetivos institucionais, de modo que saibam a melhor forma 

de orientar seus alunos durante as aulas e prol da aprendizagem escolar.   

A busca por retratar o ensino que acontece nesse cenário, resulta em estudos na 

área da Educação, de forma mais ampla, e também interessa à Linguística Aplicada. 

Estudos como este buscam refletir acerca do uso da LI como meio de instrução como, por 

exemplo, as pesquisas conduzidas por Cortez (2007), Silva (2021), Rodrigues (2022) e 

Moura (2024) que têm como objetivo investigar o cenário bilíngue brasileiro.  

Com base no cenário em que este estudo foi conduzido e nas discussões 

estabelecidas por Megale (2019), adoto a definição de escola bilíngue como aquela que 

utiliza duas línguas como veículos de instrução de suas disciplinas, especificamente a 

língua portuguesa e a LI no caso da escola participante.    

Esse contexto encontrado em Mato Grosso, mas que acompanha um apelo 

nacional, traz a necessidade de pensar e analisar o que acontece no dia a dia em sala de 

aula dessas escolas bilíngues privadas e verificar a importância de as crianças terem 

contato com um ensino que, além da língua portuguesa brasileira, contemple também a 

LI desde seus primeiros anos escolares.   

Discutir acerca do ambiente bilíngue criado dentro de sala de aula é uma forma de 

compreender como a aprendizagem ocorre e possibilita à criança não apenas a falar, mas 

também a ler e a escrever. O estudo do processo de alfabetização/letramento em contexto 
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bilíngue de crianças brasileiras é algo ainda recente em nossa região e que precisa ser 

pesquisado e debatido como forma de compreender, na esfera científica, como o ensino e 

a aprendizagem se constituem, como se caracterizam, como as pessoas envolvidas nessa 

modalidade os concebem e quais as (des)vantagens que entram em relevo.  

Considero que o professor, dentro de sala de aula, exerce um papel relevante na 

leitura e na escrita em LI e uma grande responsabilidade por auxiliar os alunos em um 

processo que envolve essa língua entrelaçada com a primeira do aluno.   

Além da necessidade de construção de espaços científicos para debater a educação 

em escolas bilíngues, o tema central deste trabalho emerge de uma necessidade pessoal 

que surgiu quando, em 2021, me deparei com uma nova realidade: assumir um primeiro 

ano do Ensino Fundamental de uma escola bilíngue, sendo eu uma professora de Língua 

Inglesa graduada em Letras, tendo segunda licenciatura em Pedagogia. Durante meu 

período na faculdade não tive disciplinas que me preparassem para esse contexto de 

trabalho com leitura e escrita na LI.   

No começo me sentia muito perdida e sem saber como poderia atuar com esses 

alunos para que a aprendizagem acontecesse. Acredito que minha experiência pode ser 

similar à de muitos outros profissionais da educação que migram para o ensino bilíngue, 

principalmente de minha região.   

Isso posto, na pesquisa ora apresentada assumo o papel tanto de professora da 

turma selecionada quanto de pesquisadora, proporcionando uma visão abrangente do 

ambiente da sala de aula bilíngue à luz de teorias que estão em consonância com o tema. 

Assim, metodologicamente, se situa tanto pela visão ética quanto êmica (Spradley,1979) 

proporcionada por uma pesquisa qualitativa de base etnográfica.  

Sendo assim, a pesquisa tem como objetivo averiguar e relatar como se caracteriza 

a leitura e a escrita na LI em um grupo de alunos matriculados em uma escola bilíngue, 

cursando o primeiro ano do Ensino Fundamental I. O objetivo foi de compreender o 

processo de alfabetização dessas crianças que se encontram inseridas em um contexto 

educacional bilíngue e como se caracteriza a linguagem usada nas interações. Além disso, 

refletir sobre a formação da consciência fonológica de crianças em contexto de ensino 

bilíngue e como ocorre a manifestação de seu repertório linguístico durante a realização 

de atividades destinadas ao aprimoramento da escrita e da leitura em LI. 

Por meio das informações geradas na observação das aulas, a pesquisa teve por 

objetivo também, identificar e especificar como se manifesta a mediação (Vygotsky, 
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1998) do professor que leciona em LI e qual sua relevância no desenvolvimento dos 

alunos participantes durante o processo de alfabetização.  

O levantamento de dados foi realizado durante aulas que eram ministradas em LI, 

todavia, os nove estudantes contavam também com aulas ministradas em língua 

portuguesa, tendo sua carga horária dividida igualmente entre as duas línguas.  

A escola participante é uma instituição privada que está em atividade desde 2020 

na cidade de Sinop-MT. O período de observação teve duração de três meses, contando 

com pelo menos duas horas diárias durante as aulas de ELA (English Language Arts). 

Nessa disciplina, o trabalho em torno de palavras, frases e pequenos textos acontecia com 

mais frequência. Para discussão dos dados, considero a abordagem de ensino utilizada 

pela escola, a literacia balanceada e o modelo de liberação gradual de responsabilidade 

como forma de analisar minhas ações e dos alunos durante as aulas. 

Entendo que uma pesquisa sobre esse tema é relevante para que a educação 

bilíngue seja mais bem compreendida pelas ciências da linguagem, pelos profissionais e 

gestores da educação e pela sociedade. Nesse último, por exemplo, por muitas vezes, os 

pais têm receio de matricular seus filhos em escolas bilíngues, tendo em vista que não 

compreendem como ocorre essa forma de ensino, além de também orientar os professores 

que pretendem atuar nessa área. Para tanto, é importante compreender o processo no qual 

estarão inseridos, de forma que não se sintam perdidos ou que tentem reproduzir o mesmo 

processo de alfabetização da primeira língua nas aulas de LI, por ser o que conhecem.  

Em relação aos estudos científicos que contemplem essa discussão, especialmente 

em Linguística Aplicada, ainda há lacunas a serem preenchidas tanto em sentido macro 

(Brasil e outros países) quanto no micro. Esse último, em relação à região e, 

especificamente, na cidade de Sinop, quanto à educação bilíngue que oferta uma língua 

de prestígio, suas características, possibilidades e enfrentamentos em benefício da 

qualidade de ensino que atenda à demanda social.  

Movida pelo contexto e propósitos apresentados, o estudo se pautou na busca de 

respostas para as seguintes questões: 1) Como se caracteriza a leitura e a escrita na LI em 

um grupo de alunos do primeiro ano do Ensino Fundamental I de uma escola bilíngue? 

2) Como se manifesta o processo de mediação e aprendizagem em sala de aula bilíngue?  

Para discutir todos os aspectos teóricos e metodológicos que deram suporte à 

pesquisa, bem como as descobertas, o presente texto dissertativo foi construído em mais 

quatro seções, além desta Introdução, as quais foram organizadas da seguinte maneira:   
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A segunda seção, Fundamentação Teórica, é composta por títulos que discutem 

quando a criança passa a ser considerada bilíngue e como é constituída a sala de aula que 

visa trabalhar com imersão na LI. Além desse tema, apresenta discussões acerca do 

processo de construção de leitura e escrita na LA e discute o professor como mediador 

nesse processo. Relaciono a literacia balanceada com o professor como mediador durante 

as aulas ministradas em LI, como forma de compreender o papel docente orientado por 

essa abordagem. Os conceitos teóricos percorrem uma visão de ensino proporcionada pela 

escola em diálogo com a mediação e outros conceitos situados na teoria sociocultural 

vygotskyana.  

A metodologia da pesquisa está descrita na terceira seção. Apresenta informações 

que explicam por que a presente pesquisa se encaixa nos moldes da pesquisa qualitativa 

de base etnográfica, quais instrumentos foram utilizados para geração de dados (registros 

imagéticos, gravações de áudio e diário de campo), além de descrever os participantes do 

estudo e a escola selecionada. Informações sobre a forma de análise dos dados também 

são apresentadas nessa seção.    

Na quarta seção, os dados gerados foram descritos e analisados, sendo 

subdivididos em quatro categorias que têm como objetivo responder as questões de 

pesquisa propostas, a saber: 1) Escrita na LI: reflexões acerca da escrita de palavras por 

crianças bilíngues em processo de alfabetização. 2) Escrita de frases e pequenos 

parágrafos. 3) Como se caracteriza a aprendizagem e o desenvolvimento da leitura por 

crianças bilíngues participantes da pesquisa? 4) Mediação docente na aprendizagem da 

leitura e da escrita em LI.  

A última seção, Considerações Finais, debate o que pode ser inferido por meio dos 

dados gerados estabelecendo um diálogo com as teorias e ideias apresentadas de 

diferentes autores.  Aponta, ainda, a relevância das descobertas para a área de Linguística 

Aplicada ao entrelaçar o que é discutido pelos autores de referência e o que acontece na 

sala de aula pesquisada.  
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2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

Para dar suporte teórico à pesquisa, utilizo diferentes autores e seus estudos 

publicados que serviram de lentes para detalhar o trabalho desenvolvido durante as aulas 

ministradas em LI dentro de uma escola bilíngue privada. A atenção está na linguagem 

presente na interação e mediação, como meio de aprendizagem e desenvolvimento da 

leitura e da escrita de crianças brasileiras no primeiro ano do Ensino Fundamental.  

Para tanto, nesta seção discuto o que significa ser bilíngue e quais as condições 

para que o aluno, quando inserido nesse contexto de pesquisa, seja considerado como tal. 

Em seguida, trato a respeito da educação ofertada por escolas privadas, pondero 

sobre a alfabetização dentro desse contexto, ao levar em conta todo o trabalho realizado 

para que o aluno desenvolva suas habilidades de leitura e de escrita. Questões relevantes 

sobre alfabetização de crianças brasileiras em LI são debatidas bem como conceitos que 

orientam o trabalho do professor em sala de aula durante atividades que visam promover 

a aprendizagem. 

Para finalizar, abordo o conceito de mediação, como se manifesta entre todos os 

envolvidos e como se caracteriza em uma escola que visa ter a criança como centro do 

processo de aprendizagem. Ao abordar o tema, busco dialogar com a literacia balanceada, 

abordagem utilizada pela escola em questão. Assim, reflito acerca de como o professor 

pode mediar e orientar para que, aos poucos, cada um se torne independente e estabeleça 

seu desenvolvimento real.    

 

2.1 A criança bilíngue em contexto de imersão brasileiro 

 

O professor bilíngue que busca ministrar aulas em LI e dar oportunidade para que 

seus alunos entendam o que é exposto na língua, para que possa fazer uso de forma escrita 

e oral, ou seja, na comunicação oral, na leitura e na escrita, precisa estar ciente de todo o 

processo tanto de ensino quanto de aprendizagem que acontecerá em sala de aula. Esse 

ambiente oferece ao aluno imersão na língua de instrução, o que para Genese (1987, p. 1 

apud Mello 2010, p. 134) é: “uma forma de educação bilíngue na qual os alunos que falam 

a língua da maioria da população recebem uma parte de sua instrução por meio de uma 

segunda língua e outra parte por meio de sua primeira língua”. Tendo em vista a fala da 

autora, um contexto de imersão implica expor o aluno ao uso natural e constante da língua 

no ambiente escolar, entrelaçando-a aos conteúdos apresentados e às interações durante 
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as aulas. Mello (2010) assegura que em escolas com programa do tipo canadense, a 

imersão começa sendo total nos primeiros anos da Educação Infantil, e é reduzida 

gradualmente no Ensino Fundamental onde a língua materna passa a ser utilizada também 

para instrução. Portanto, durante as disciplinas que são conduzidas na LI, o aluno se 

encontra inserido em um ambiente, onde a construção de seu conhecimento se dará por 

intermédio de um idioma que não é sua primeira língua.  

O profissional que atua nesse contexto pode receber indivíduos com diferentes 

níveis de conhecimento no idioma, o que abre portas para analisar como o processo de 

alfabetização será trabalhado em sala de aula como uma forma de alcançar todos os 

alunos, para ajudar cada um a evoluir em suas habilidades, respeitar seus limites e ritmo 

de aprendizagem, função que cabe ao professor por ser esperado que este tenha uma 

postura de mediador. Porém, pode acontecer de o educador não assumir esse papel, por 

se limitar a oferecer às oportunidades de aprendizagem igualmente a todos, sem 

considerar a individualidade das crianças da turma e suas necessidades. Reforço a 

necessidade de formação contínua como uma maneira de oferecer preparo para esse 

profissional saber como atender seus alunos de modo individualizado. 

Em uma sala de aula bilíngue de Ensino Fundamental, é possível a entrada de 

alunos que já têm uma base da LI, seja por terem estudado em um contexto de imersão 

na Educação Infantil ou por terem pais e familiares que falam o idioma. Por esse motivo, 

as crianças já conseguem se comunicar na língua.  

Por outro lado, nesse mesmo contexto pode-se encontrar estudantes que ainda não 

têm familiaridade com a LI e que precisam de auxílio para acompanharem as aulas que 

serão ministradas sem suporte do português, de forma a desenvolver suas habilidades e 

competências ao longo do tempo. Esta realidade permite questionar o que é exigido para 

que uma criança seja considerada um sujeito bilíngue, de modo a definir em que ponto, a 

partir de qual habilidade detectada ou quais aspectos são definidores para afirmar se um 

estudante é bilíngue ou não 

Partindo desses pressupostos, discuto à luz de diferentes teorias cunhadas por 

autores como Costa (2020, Bloomfield (1935) e Baker (2001), que buscam apresentar o 

que significa ser bilíngue, além de refletir a respeito do sujeito formado nas escolas 

bilíngues privadas brasileiras. Assimilar como se caracteriza esse sujeito não é uma tarefa 

simples, devido ao número de discussões a respeito do tema, porém é necessário ter uma 

definição para quem tem sido formado nesse contexto de imersão e quais habilidades 

apresenta.   
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Para Costa (2020, p. 11), chegar a esse conceito é uma tarefa complicada por conta 

dos diferentes exemplos de falantes de duas línguas. O autor aponta que se for 

considerado como bilíngues apenas os falantes que têm um bom nível nas duas línguas, 

serão excluídos outros que embora sejam mais fluentes em uma língua, conseguem se 

comunicar utilizando a outra também. Ele ainda acrescenta que também deixaremos de 

lado um grupo de pessoas, se considerarmos como bilíngues aqueles que estão expostos 

aos dois idiomas desde o berço. 

Ao levantar essa questão, Costa (2022) abre portas para diferentes reflexões a 

respeito do que caracteriza um sujeito bilíngue, por ser possível encontrar diversas 

situações em um mesmo ambiente de aprendizagem. Ao olhar para Bloomfield (1935) 

que coloca o sujeito bilíngue com um controle de suas línguas próximo de um nativo, 

percebo que para uma criança ser considerada bilíngue em uma escola localizada no 

Brasil, ela teria que ter um alto nível de fluência na LA, e que as que não apresentassem 

não poderiam ser consideradas sujeitos bilíngues. 

De acordo com Chediak (2019, p. 20): “as pesquisas apontam que raramente um 

indivíduo apresenta habilidade e uso em duas línguas de forma equilibrada, ou seja, há 

frequentemente mais domínio de uma sobre a outra.”  

Ao considerar a informação apresentada pela autora, o conceito descrito por 

Bloomfield (1935) acaba por não ser a definição mais adequada, por não incluir aquelas 

crianças que mesmo sem ter um controle linguístico próximo de um nativo, já conseguem 

se comunicar utilizando a LI, o que aponta competência comunicativa. Cox e Assis-

Peterson (2008, p. 30) trazem essa competência como: “(...) habilidade para usar 

adequadamente a língua nas mais diversas situações sociais.” Almeida Filho (2012) 

concorda com as autoras ao também relacioná-la com a habilidade de utilizar a língua em 

diferentes contextos sociais.  

Mcnamara (1967), apresentado por Hamers e Blanc (2000), considera como 

bilíngue o sujeito que seja razoavelmente competente no ler, ouvir, escrever e falar, ou 

seja, demonstre conhecimento mínimo em uma dessas quatro habilidades. Durante as 

aulas da escola participante da pesquisa em questão, as crianças com suporte do professor 

estiveram expostas à momentos que trabalharam as quatro habilidades, o que nos leva a 

pensar que o nível entre essas habilidades pode vir a ser desigual, por ter uma criança que 

fala muito bem a LI, mas ainda está no processo para ser alfabetizada, ou até mesmo uma 

criança que faz a leitura de diversos materiais em inglês, porém ainda está se 

desenvolvendo na fala.  
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Por mais que seja uma tarefa complexa, ter uma definição aproximada do que é 

um sujeito bilíngue se faz necessário para compreendermos melhor quem é o aluno que 

está sendo formado dentro de um contexto de imersão bilíngue, com aulas de diferentes 

disciplinas em LI, produzindo não apenas fala, mas também leitura e escrita, orientando, 

dessa forma, o professor em seu processo de mediação. 

Baker (2001) contribui para a discussão a respeito do que significa ser um sujeito 

bilíngue, corroborando a ideia de que buscar essa definição pode ser uma tarefa árdua, 

pois como o autor coloca em sua obra, uma pessoa pode saber duas línguas, mas na prática 

acaba por falar apenas uma, ou pode ser alguém que usa dois idiomas regularmente, mas 

sua competência em um deles acaba por ser limitada. O autor também aponta que o 

bilíngue tende a ter maior domínio em uma de suas línguas, as utilizando com diferentes 

pessoas e em diferentes contextos, considerando também diferentes propósitos.   

Existe uma concordância entre Baker (2001) e Costa (2020) ao buscar uma 

definição a respeito do que caracteriza um falante bilíngue, além da preocupação de 

ambos os autores com os diversos grupos de falantes de duas línguas, considerando não 

apenas o nível de sua produção oral, mas também as outras habilidades e contextos 

comunicativos em que se encontram inseridos, sendo o conceito mais adequado para os 

participantes da presente pesquisa.  

Baker (2008, apud Chediak, 2019, p. 20) explica que o bilinguismo pode ocorrer 

de duas formas, sendo simultâneo ou sucessivo. O primeiro aponta que a criança irá 

adquirir ao mesmo tempo as duas línguas, tendo início na primeira infância, ou seja, desde 

quando ela nasce. Já o bilíngue sucessivo, é apresentado como aquele onde a criança 

adquire uma outra língua após os três anos de idade. Na turma selecionada para a 

pesquisa, todos os participantes se encontram inseridos no segundo exemplo, tendo em 

vista que muitos entraram na escola já com 3 anos de idade e outros mais tarde.  

A partir da discussão anterior, proponho que o sujeito bilíngue formado em 

contexto de imersão brasileiro não precisa ter uma fluência ao modo de um falante nativo 

da LI para ser considerado um sujeito bilíngue. Em uma sala de aula com vários alunos, 

existe a presença de diferentes níveis de conhecimento, pois em um mesmo ambiente de 

aprendizagem é provável encontrar alunos que já estudam em ensino bilíngue desde a 

Educação Infantil e alunos que estão iniciando no primeiro ano do Ensino Fundamental. 
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2.1.1 Crianças bilíngues: um diálogo sobre visão heteroglóssica e a translinguagem 

 

Dialogar a respeito de quando uma criança passa a ser considerada bilíngue é um 

tema relevante que proponho para o presente texto por identificar e representar quem são 

os participantes selecionados para o estudo, os quais podem se aproximar de outras 

realidades encontradas nas demais escolas.   

Ao lidar com as atividades desses estudantes, diferentes questionamentos a 

respeito do que está acontecendo com cada um podem vir à mente no processo de leitura 

e escrita. Como professores bilíngues, observar mais de perto é uma maneira de 

estabelecer estratégias que ajudem a turma a avançar em sua aprendizagem, organizando 

seu repertório linguístico que, no contexto em questão, é constituído por duas línguas.  

Ao pensar sobre esse conceito, considero primeiramente o fato de que 

Canagarajah (2013, apud Megale e Camargo, 2015) assegura que para um sujeito 

bilíngue, suas línguas formam um repertório que é acessado por eles com a finalidade de 

se comunicar, ou seja, a partir do contexto ou situação comunicativa, o falante realiza as 

escolhas necessárias para se expressar. Ao adentrar à leitura e à escrita em LI, relaciono 

a ideia acima com o fato de que a criança, ao querer fazer uso da língua escrita para se 

expressar, acessará seu repertório buscando hipóteses que ela considera mais adequadas 

para a ocasião. No caso da leitura, não é muito diferente, pois ao se deparar com uma 

palavra, o aluno poderá recorrer ao conhecimento nas suas línguas e apresentar diferentes 

estratégias para a decodificação e compreensão.  

Megale (2017, p. 57) reforça o ponto de vista do autor ao dizer que: “o repertório 

linguístico não é algo que o sujeito simplesmente possui, mas que é formado e desdobrado 

em processos intersubjetivos localizados na fronteira entre o eu e o outro.” 

Ao relacionar a perspectiva dos autores, infiro que o repertório linguístico é 

composto pelas línguas dos falantes, formado e acessado na interação, em que ocorre a 

construção de sentidos e significados. Para um sujeito bilíngue essa construção ocorre nas 

trocas no meio social ao longo da vida. Esse ponto ressalta a importância da interação que 

acontece em sala de aula com professores e colegas.  

Grosjean (1997) relata que o repertório linguístico de um falante bilíngue pode 

sofrer alterações com o tempo. A partir de mudanças que podem aparecer no ambiente 

que esse sujeito se encontra inserido, alterações em suas competências podem surgir. O 

autor acrescenta que com a ocorrência de novas situações comunicativas e interações, 

outras necessidades linguísticas são exigidas. Considerando Grosjean (1997), a criança 
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bilíngue, relatada no presente estudo, também passará por essas alterações em seu 

repertório considerando seu contato com outros falantes do português e da LI.  

Para Hedlund (2022) não faz sentido compreender o bilinguismo como uma 

capacidade de traduzir, e muito menos o sujeito bilíngue pode simplesmente ignorar um 

dos idiomas para construir seu pensamento no outro. A partir desse ponto de vista, é 

possível tecer uma relação com a atividade das crianças dentro do contexto de 

alfabetização, pois ao realizarem suas escritas, elas não irão simplesmente desconsiderar 

o português para escrever em LI. Para o professor, é inviável pedir que seus alunos no 

início da alfabetização, desconsiderem que tem mais de uma língua exercendo influência 

sobre seu repertório durante a escrita. 

No estudo, não considero que a criança bilíngue tenha em sua mente divisões a 

respeito do que pertence ao português e o que pertence à língua que está aprendendo, ou 

seja, procuro me distanciar dessa visão denominada monoglóssica da língua, como 

apresentada por García (2009) e Megale e Camargo (2015).  

A visão que opto por seguir nesse trabalho é a heteroglóssica, a qual entende que 

o sujeito bilíngue é aquele age direcionado por seu repertório linguístico (Megale, 2018), 

que não é composto por duas línguas que trabalham individualmente (García, 2009). 

Nesse ponto de vista, a criança ao realizar suas atividades de leitura e escrita não irá 

selecionar de qual idioma ela trará a característica desejada.  

Nesse texto, portanto, o foco não está em termos como code-switching e code-

mixing que remetem à uma visão monoglóssica, tendo em vista que Garcia e Lin (2016) 

dialogam sobre o conceito de code-switching inferir que o estudante apresenta sistemas 

linguísticos separados, o que permitiria uma troca entre eles. Por outro lado, para as 

autoras a translinguagem apresenta uma visão heteroglóssica da língua, o que leva à 

acepção de que o aluno apresenta um repertório influenciado pelo contato com suas 

línguas. 

Megale e Pindsdorf (2023) apresentam que falar sobre transferências entre as 

línguas do sujeito bilíngue não seria o mais adequado, tendo em vista que esse termo 

aponta que o indivíduo possui mais de um repertório. De acordo com as autoras o mais 

adequado seria utilizar que o sujeito bilíngue “acessa” seu repertório ao realizar sua 

atividade escrita. 

Partindo das vozes das autoras, é pertinente ao trabalho a apresentação do termo 

“translinguagem”, por esse se referir ao acesso que esses alunos farão em seu repertório, 
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buscando transmitir sua mensagem e se comunicar com outros falantes, através da 

oralidade ou da escrita utilizando sua individualidade de sujeito bilíngue. 

Baker (2001) diz que a translinguagem tende a acontecer quando o input, que seria 

ler ou ouvir, se manifesta em uma língua, e o output, que diz respeito a escrever e falar, 

se manifesta em outra. A fala do autor, em diálogo com a realidade da pesquisa, sugere 

que a criança inserida em um contexto de ensino bilíngue pode receber as informações 

sobre determinado assunto na LI, porém produzir uma atividade de escrita na sua primeira 

língua ao demonstrar sua compreensão sobre o assunto. 

Megale e Camargo (2015, p. 58) apresentam que: “(...) translinguismo é uma 

perspectiva de práticas linguísticas que engloba a dinâmica das interações entre línguas e 

comunidades, em vez de conceber as línguas como sistemas independentes, separados.” 

Nesse sentido, esse conceito se mostra como uma forma de expressão da criança 

bilíngue, que tende a mostrar seu repertório durante as aulas, e não seus dois idiomas 

isoladamente.  

A discussão realizada, demonstra a importância do professor que atua com a 

alfabetização de crianças inseridas em contextos de ensino bilíngue ter consciência do 

que significa translinguagem e como essa pode se manifestar em sala de aula, para que 

este saiba como trabalhar com cada aluno dentro de suas necessidades. Para a pesquisa, 

esses conceitos são levados em consideração ao analisar como ocorre o acesso dos 

estudantes ao seu repertório, quando estão frente à desafios que ocorrem na alfabetização 

dentro de um contexto bilíngue. 

 

2.2 Sala de aula bilíngue: contexto de imersão 

 

Muitas crenças ao longo dos anos foram surgindo acerca do ensino de LI ofertado 

pelas escolas regulares, seja pela carga horária, pela qualificação dos professores ou pelo 

método utilizado para ensino, entre outros. (Santos, 2005; Strutz, 2012; Vale, 2014; 

Gusmão, 2017). Partindo da necessidade de suprir e reforçar o necessário conhecimento 

no ensino e na aprendizagem de LI surgiram as escolas bilíngues trazendo uma forma de 

ensino onde a imersão na língua é priorizada desde os anos iniciais de escolarização e o 

aluno é colocado como protagonista do processo.  

O contexto de imersão é utilizado devido ao aluno, durante as aulas, estar imerso 

na utilização da LI, não apenas para realizar suas atividades, mas também para tarefas 

simples presentes em sua rotina, como esclarece Drem (2022, p. 44): “(...) na educação 



24 

 

 

 

bilíngue, a criança está exposta à língua estrangeira a maior parte do tempo, em rotinas 

simples, como escovar os dentes, tomar o lanche, brincar no parque; além de aprender 

outras matérias na língua estrangeira, como matemática, ciências, educação física e 

outras.” 

O surgimento dessas escolas estimula a necessidade de discutir como elas se 

caracterizam e a importância de apresentar essa forma de ensino desde a Educação Infantil 

como uma maneira para que as competências na língua se desenvolvam desde cedo, 

trabalhando para que o aluno desenvolva suas habilidades na fala, leitura, escrita e 

compreensão. 

         Sendo assim, primeiramente, é importante discutir a respeito de quais as formas 

de escolas bilíngues que podem ser encontradas no Brasil. De acordo com Megale (2019, 

p. 24) temos três propostas que predominam e que fazem as escolas terem diferenças entre 

si. A primeira, são as escolas que têm o inglês e o português em seu currículo e são feitas 

escolhas sobre quais componentes serão ensinados em cada língua. A segunda, é a 

proposta em que o inglês é inserido através de um sistema de ensino ou uma instituição, 

com a finalidade de colocar o idioma como um adicional no currículo. Por último, estão 

as escolas que são bilíngues com um currículo optativo oferecendo um período extra para 

que seus alunos tenham uma complementação em seus estudos. Apesar de serem 

apresentadas três propostas interessantes para essa forma de ensino, o foco da pesquisa 

será voltado para a primeira opção apresentada. 

A criança apresentada à LI dentro do ensino bilíngue poderá ser beneficiada 

quanto ao desenvolvimento da competência linguístico-comunicativa ao longo do tempo. 

Caso isso aconteça a partir da Educação Infantil, e se for desenvolvido por meio da 

interação contínua e em um espaço de tempo maior, poderá evitar o que Paiva e 

Figueiredo (2010, p. 173) explicam quando dizem que: “Alguns alunos são capazes de 

memorizar regras gramaticais, aplicá-las corretamente quando resolvem exercícios em 

listas de frases isoladas, mas falham quando produzem textos de forma espontânea.” 

Widdowson (1991, p. 14) chama a atenção para o fato de que um indivíduo 

aprenderá a utilizar regras gramaticais sem precisar de um estudo específico sobre esse 

tema, devido ao fato de que ela aprenderá tais estruturas na prática. 

 

(...) quando adquirimos uma língua não aprendemos unicamente como 
compor e compreender frases corretas como unidades linguísticas 
isoladas de uso ocasional; aprendemos também como usar 
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apropriadamente as frases com finalidade de conseguir um efeito 
comunicativo. Nós não somos simplesmente gramáticas ambulantes. 
 

O que pretendo evidenciar ao trazer o ponto de vista de Paiva e Figueiredo (2010) 

e Widdowson (1991) é a relevância de as crianças terem um contato com a LI em sala de 

aula que contribua para que ele consiga se comunicar com outros falantes, seja na 

oralidade ou na escrita e realize leituras, além de compreender outros falantes. O ensino 

bilíngue, através da imersão no idioma, é uma forma de promover o desenvolvimento 

efetivo da competência linguístico-comunicativa nos estudantes. 

Compreendo que essa forma de aprender uma língua, muitas vezes, pode trazer 

uma realidade a que não estamos habituados, o que causa estranhamento por parte dos 

alunos e familiares, que acabam duvidando da eficiência do trabalho desenvolvido em 

sala de aula. Geralmente, a preocupação maior no ensino de inglês para crianças é a 

possibilidade de uma língua prejudicar a aprendizagem da outra, mas como apresenta 

Izidoro (2007, p. 161): 

 

(...) inserir um novo idioma na vida de crianças que ainda estão 
aprimorando a língua materna não irá atrapalhar o processo de 
aprendizagem: “as crianças não misturaram as duas línguas e o ensino 
da língua inglesa não atrapalha o aprendizado da língua materna. Ao 
contrário, contribuiu para o aluno desenvolver suas habilidades na 
linguagem oral e em outras áreas do conhecimento. 
 
 

Para que esse desenvolvimento aconteça, o ambiente escolar funciona como um 

local seguro para a criança trabalhar e adquirir habilidades comunicativas da melhor 

forma possível não se deixando ser atrapalhada pelos chamados filtros afetivos que, de 

acordo com Almeida Filho (2002, p. 21), são: “(...) motivação, bloqueios, ansiedades, 

pressões dos grupos, cansaço físico (...).” 

Quando estão em alta, os filtros podem prejudicar a internalização de qualquer 

conhecimento escolar, por não permitirem que a criança se concentre e se expresse da 

forma adequada. O professor, dentro da sala de aula de qualquer turma, tem um papel 

fundamental no desenvolvimento de seus alunos, mas com foco na educação bilíngue sua 

função é importante por ele mediar o contato entre as crianças e a LI. Esse contexto, onde 

o estudante está passando por um processo de aquisição do sistema linguístico para leitura 

e escrita de uma língua na qual não é falante nativo, pode deixá-lo com os filtros afetivos 

em alta. 
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O professor tem que estar preparado para oferecer conhecimento que seja 

significativo e para isso o primeiro passo é conhecer cada membro da turma, o que pode 

ser feito através de uma conversa com a escola e com os pais, além de se atentar à faixa 

etária e ao currículo escolar. Ao pensarmos em auxiliar as crianças na leitura e escrita de 

uma segunda língua, também é necessário considerarmos que os professores precisam de 

materiais, atividades e recursos. Dessa maneira, corroboramos a ideia de Dimer e Soares 

(2012, p. 54) ao dizerem que: 

 

Muitos podem pensar que dar aula para crianças é tarefa “fácil”, já que 
as coisas que são ensinadas para essas crianças também são mais 
“fáceis”, do que o que é ensinado para um adulto. No entanto, não é 
exatamente assim que isso ocorre. A escassez de material de língua 
inglesa, em algumas realidades, torna essa tarefa ainda mais 
desafiadora. Para prender a atenção de uma criança de 3 anos, por 
exemplo, falando um outro idioma, não é algo assim tão fácil. É 
necessário envolver o lúdico, cantar, brincar, dançar, se fantasiar… 

 

O professor no ensino bilíngue precisa estar preparado porque ter a atenção de 

uma criança falando uma língua ainda não conhecida por ela não será fácil no primeiro 

momento. Nesse contexto, entra a questão de levar para a sala de aula atividades, jogos e 

brincadeiras que sejam significativas para o aluno e o ajudem a se sentir mais integrado 

ao ambiente, e assim, minimizar os efeitos dos filtros afetivos. Paiva e Figueiredo (2010, 

p. 175) asseveram que: “Significativo é algo que tenha a ver com o universo dos alunos. 

É o professor levar em consideração as experiências deles. É fazer com que os alunos 

produzam língua, ao invés de somente reproduzi-la. Enfim, ser significativo é usar a 

língua de forma contextualizada.” 

Com um ensino que prenda a atenção da criança por ser significativo para ela, o 

professor conseguirá explorar o potencial dela para aprender a LI e trabalhar para que 

discussões acerca do que está sendo lido e escrito em sala sejam levantadas sem ser algo 

desmotivador para os alunos, o que pode despertar interesse e favorecer a motivação para 

aquisição da LA. Desde seu nascimento o adulto desempenha um papel importante na 

vida da criança e na vida escolar isso não será diferente, tendo em vista que para Pires 

(2001, apud Lima, 2016, p. 17): “Os adultos e as crianças mais velhas têm um papel 

central no processo de aprendizagem de uma criança, apoiando, encorajando e 

estimulando a busca pelo entendimento”. 

Esse trabalho dentro de sala de aula, proporciona muitos dados que podem ser 

analisados e discutidos sobre o processo da aquisição da leitura e da escrita na LI, por 
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permitir cada aluno a navegar por uma gama de materiais literários que eles não teriam 

acesso se não, por meio dessa língua. Para a sala de aula bilíngue é recomendável que 

seja um ambiente rico e estimulador para que o aprendiz desenvolva seu repertório e 

internalize os conteúdos que são trabalhados. 

 Ao analisar as atividades realizadas em sala de aula, o profissional bilíngue pode 

ficar atento a qual fenômeno que ocorre com seus alunos e buscar a melhor forma de 

orientá-los em seu desenvolvimento, e organizar a sala de aula de um modo que ela seja 

propícia ao crescimento de cada um. Sobre essa questão, Marcelino (2009), Liberali e 

Megale (2016), citados por Dias (2020, p. 95), apontam que: “O desenvolvimento da 

leitura e escrita em crianças que se encontram em contextos bi/multilíngues apresenta-se 

como um desafio frente ao crescimento do número de escolas bilíngues no Brasil.” 

Dessa maneira, com base nessas premissas e o crescimento em alta, pesquisas 

dentro da sala de aula bilíngue podem contribuir para que o desenvolvimento não seja 

descrito como um desafio, mas apoiado no conceito de mediação e de um mapeamento 

do processo de aquisição da leitura e da escrita.  

 

2.3 Por que discutir a leitura e a escrita na língua inglesa dentro de um contexto de 

ensino bilíngue? 

 

Com o crescimento da procura por escolas bilíngues no Brasil, consequentemente 

cresce a preocupação com a capacitação dos profissionais para atuar na área. Megale 

(2020) apresenta em seu texto a preocupação com a formação do professor para atuar 

dentro de um contexto bilíngue, pontuando que o professor não irá aprender 

espontaneamente o que é necessário para atuar nesse contexto de ensino. 

 A educação bilíngue vai além do ensino de LI para crianças, pois o foco das aulas 

envolve muito mais do que ensinar uma língua. A preocupação do professor não consta 

apenas no ensino de vocabulário e estruturas linguísticas, mas também de conteúdo que 

pode ter origem em outras disciplinas, como matemática e ciências.  

Drem (2022, p. 45) afirma que no ensino regular a criança aprende a LI, enquanto 

na educação bilíngue ela irá aprender em LI. Pela fala da autora, podemos, em um 

primeiro momento, não perceber que na prática existe uma diferença bastante 

considerável entre os dois contextos e que o professor preparado para o primeiro, acaba, 

muitas vezes, por não estar preparado para o segundo. El Kadri (2023, p. 2) aponta sobre 

a situação que se encontram os professores que atuam em contexto bilíngue: "O que 
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podemos notar é que as pesquisas que focam na formação docente apontam diretamente 

para a falta de formação específica e o consequente sentimento de despreparo dos 

professores que atuam nessas escolas.” A criança que estuda em uma escola com um 

currículo bilíngue é preparada para enfrentar diferentes situações em ambos os idiomas, 

nos quais cria sentidos e significados a partir do que lhe é apresentado, e por essa razão, 

que o preparo do professor é tão relevante para esse contexto. 

O primeiro ano do Ensino Fundamental bilíngue introduz o mundo da escrita e da 

leitura, ou seja, uma linguagem diferente. Por essa razão, é preciso um profissional 

qualificado e preparado para atuar nesse contexto. Chimim (2022, p. 13) afirma que 

durante uma experiência profissional percebeu que não tinha aprendido sobre 

alfabetização em LI em sua formação, apenas a dar aulas de inglês. O que a autora 

apresenta faz parte da realidade dos professores que, muitas vezes, entram em uma sala 

de aula e se deparam com situações para as quais não foram preparados. A autora ainda 

acrescenta que não há uma graduação no Brasil que prepare o professor para alfabetizar 

em LI. Enfatizo que o professor em um primeiro ano do Ensino Fundamental pode 

enfrentar desafios ao ter que auxiliar seus alunos em momentos de leitura e escrita, tendo 

em vista que algumas crianças podem já estar lendo e escrevendo português, enquanto 

outras estar em meio ao processo de alfabetização bilíngue necessitando de suporte para 

desenvolver suas habilidades. Por último, esse professor também precisa estar preparado 

para receber alunos que ainda estão em níveis iniciais quanto ao desenvolvimento da 

leitura e da escrita e precisam de maior atenção. 

Tendo em vista essa realidade, discutir sobre o processo da aquisição da leitura e 

escrita se faz necessário para que os professores que escolherem seguir o caminho da 

educação bilíngue não se sintam despreparados em sala e para que as crianças que 

estiverem matriculadas nas escolas que oferecem essa forma de educação tenham a 

melhor formação possível. 

 

2.3.1 Alfabetização em um contexto bilíngue: algumas definições 

 

Ao tratar de alfabetização, muitas crenças e conceitos pré-estabelecidos vêm à 

mente, através de experiências que adquirimos, tanto na vida pessoal quanto na 

profissional. Ao discutir leitura e escrita em contexto bilíngue, primeiramente se faz 

necessário compreender o que significa alfabetizar uma criança para só depois voltar o 

debate para o contexto em que esse processo acontece em duas línguas. A criança trabalha 
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ativamente e organiza sons e sistemas linguísticos que lhe serão apresentados, além de 

receber o suporte de seu professor. 

Soares (2021a, p. 16) apresenta alfabetização como: “processo de aquisição do 

código escrito, das habilidades de leitura e escrita”. Percebe-se, nesse trecho, que a 

alfabetização é voltada para as habilidades necessárias para ler e escrever de forma 

adequada, considerando ortografia, estrutura de frases e regras do sistema linguístico 

utilizado. A autora não se refere a sujeitos bilíngues ou à educação bilíngue 

especificamente, porém, o conceito pode ser estendido também a essa realidade.  

Alves e Finger (2023, p. 39) defendem a alfabetização como: “(...) processo 

através do qual a criança se mostra capaz de estabelecer a relação entre os símbolos 

gráficos que correspondem às letras do alfabeto e os elementos sonoros distintivos de sua 

língua, tradicionalmente chamados de fonemas.” Os autores em sua visão sugerem a 

alfabetização como uma abordagem mais fonética e fonológica, tendo a compreensão dos 

sons e sua representação como parte essencial.  

Uma definição mais completa do termo é apresentada por Soares (2022, p. 27):  

 

Processo de apropriação da ‘tecnologia da escrita’, isto é, do conjunto 
de técnicas - procedimentos habilidades necessárias para a prática da 
leitura e da escrita: domínio do sistema de representação que é a escrita 
alfabética e das normas ortográficas; habilidades motoras de uso de 
instrumentos de escrita (lápis, caneta, borracha…); aquisição de modos 
de escrever e modos de ler - aprendizagem de uma certa postura 
corporal adequada para escrever ou para ler (...) 
 
 

Essa definição apresentada por Soares (2022) é mais abrangente, e permite inferir 

que alfabetização vai além de ensinar a criança a decodificar o que está escrito no texto, 

pois envolve também auxiliá-la com técnicas e estratégias de escrita e leitura que a 

ajudarão a saber como se portar perante um livro ou um texto em sala de aula. 

Drem (2022) afirma que: “De modo geral, alfabetizar significa decifrar o código 

alfabético e saber utilizar os fonemas dentro da estrutura sonora das palavras.”  

As citações anteriores apenas corroboram a ideia de que, para alfabetizar uma 

criança, o professor precisa auxiliá-la a perceber todos os sons presentes em uma palavra, 

como estes se relacionam e por quais letras são representados. Além de outras questões, 

como, por exemplo, como realizar a utilização desta palavra dentro de uma frase. 

Com base nos conceitos mencionados, percebo que o processo de alfabetização 

de uma criança bilíngue é complexo e vai além da relação entre letras e sons, por envolver 
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outros aspectos, como compreensão do que é trabalhado na LI e organização de seu 

repertório linguístico para que sua atividade esteja de acordo com a escrita padrão. No 

início da alfabetização a criança criará diferentes hipóteses devido ao acesso a seu 

repertório, mas com o passar do tempo ela precisa de suporte para conseguir se organizar 

e realizar suas atividades de modo que estas estejam de acordo com as normas padrões da 

língua que desejar ler ou escrever.  

Para Megale e Pindsdorf (2023), mesmo que esse estudante tenha aulas em língua 

portuguesa e em LI nas quais são trabalhadas atividades de leitura e escrita, vale ressaltar 

que ele não passa por dois processos diferentes de alfabetização. Essa criança está 

passando por apenas um processo mesmo que ela tenha dois professores trabalhando com 

atividades, em momentos e idiomas diferentes.  

Por esse motivo, discussões acerca do tema se fazem cada vez mais necessárias e 

o papel do professor precisa ser colocado em destaque, por ser esse profissional quem 

guiará essa criança no caminho da leitura e escrita em duas línguas.  

Pensar sobre o conceito de alfabetização abre caminho para questionamentos, 

principalmente ao analisar e refletir a respeito de como ocorre a mediação de um professor 

que utilizará a LI para se comunicar com seus alunos, sendo que este tem como objetivo 

levá-los a lerem e escreverem. 

Antes de ir para essa questão, também se faz necessário discorrer um pouco sobre 

o processo de leitura e escrita, pensando como eles são internalizados pela criança. 

Bretano e Finger (2020) dissertam sobre a crença de que muitas pessoas concebem ler e 

escrever como um processo natural e que a criança irá internalizar o sistema sonoro da 

língua da mesma forma de quando ela começa a falar, por meio do contato com outros 

seres humanos e sendo exposta a textos escritos em contextos que sejam significativos. 

As autoras relatam que esse ponto de vista foi predominante no Brasil por muito tempo, 

e acrescentam que, atualmente, diversos estudos na área da neurociência e da 

psicolinguística têm esclarecido que ler e escrever não são processos naturais para o ser 

humano como o desenvolvimento da linguagem falada, São considerados processos 

culturais que precisam de instrução e ensino. A informação mencionada pelas autoras é 

relevante para o tema da presente pesquisa, uma vez que se pretende discorrer acerca da 

mediação do professor na instrução de crianças, com o objetivo de ajudá-las a serem 

leitoras e escritoras. Para tanto, precisam de um processo de orientação estruturado que 

forneça não apenas consciência dos sons da LI, mas também sua estrutura e 

comportamentos adequados esperados de um leitor/escritor. 
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Bretano e Finger (2020, p. 5) ressaltam a importância dessa mediação ao dizer 

que: “o processo de alfabetização é um processo escolar e precisa de um mediador com 

experiência para conduzir e estimular as relações grafo-fonêmicas, permitindo que seus 

alunos possam avançar nas suas aprendizagens.”  

Buchweitz, Mota e Name (2017) asseveram que o processo de leitura é dependente 

de estímulo e de acesso à cultura letrada, por meio de livros e a língua escrita.  Os autores 

ainda pontuam que uma criança que não tem oportunidade de ter um bom 

desenvolvimento de sua consciência fonológica terá mais dificuldade em sua 

alfabetização. Os autores são bem assertivos quando dizem que uma criança não 

aprenderá a ler sozinha. (Buchweitz; Mota; Name, 2017).  

Realço que o processo de alfabetização precisa ser acompanhado, e, para aprender, 

a criança precisa de um parceiro mais experiente que lhe apresente um mundo de 

possibilidades mediadas pela leitura e escrita.  

Alves e Finger (2023, p. 40), ao discutirem sobre a alfabetização bilíngue 

ressaltam que: “o processo de alfabetização se dá a partir de unidades menores (grafemas 

e suas relações com fonemas) para unidades maiores (sílabas, palavras, parágrafos), ou 

seja, construído “de baixo para cima” (bottom up).” 

Chediak (2019, p. 48) diz que a alfabetização bilíngue pode ocorrer de duas 

formas, sendo simultânea ou sequenciada. Ainda de acordo com a autora, utiliza-se o 

termo alfabetização simultânea quando a escrita das duas línguas é apresentada ao mesmo 

tempo. O termo alfabetização sequenciado é utilizado quando a criança é apresentada 

primeiramente ao sistema de escrita do português para depois aprender o da LI. 

Considerando o contexto da pesquisa, iremos analisar um processo de alfabetização que 

ocorre de forma simultânea com alunos do Ensino Fundamental I.  

Os autores ressaltam os elementos sonoros da língua, portanto percebe-se a 

importância do trabalho em sala de aula com o intuito de desenvolver a consciência 

fonológica da criança, e esse trabalho é realizado desde a Educação Infantil, através de 

músicas, rimas, poemas e várias outras atividades realizadas (Soares, 2021b). 

Holland (2022) apresenta que é relevante para a criança ter familiaridade com a 

sonoridade da LI, portanto aprendizado do idioma pode ser facilitado através dos padrões 

que ajudam na pronúncia, leitura e escrita das palavras, como as chamadas CVC words, 

que consistem em palavras que seguem um padrão formado por consoante, vogal e 

consoante, como por exemplo: cat, bat, hat, fat e mat. 
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Ensinar a LI por meio da compreensão dos sons das letras, irá auxiliar o aluno a 

ler e escrever na língua. Porém, o professor deve estar preparado para trabalhar com mais 

de um estratégia para que seu aluno a perceba como os diferentes sons se compõem na 

formação de palavras. Dentro do âmbito deste estudo, se faz necessário que o professor 

saiba não apenas o que significa auxiliar crianças bilíngues que têm como primeira língua 

o português brasileiro a lerem e escreverem na LI, mas também precisa compreender 

como realizar esse processo em sala de aula, para que possa se colocar como parceiro 

mais experiente, dando todo o suporte necessário para que a criança avance em seu 

desenvolvimento.  

Para que o professor bilíngue ministre suas aulas em LI auxiliando crianças que 

estão no processo de alfabetização, ele precisa estar ciente de como organizar sua sala de 

aula e como trabalhar suas aulas de modo que elas sejam significativas e auxiliem seu 

aluno a avançar em sua aprendizagem. Saliento a importância de o docente optar por levar 

atividades que trabalhem e busquem desenvolver familiaridade com os sons da LA, como 

forma de preparar o processo de alfabetização.  

Buscar conhecimento acerca da sala de aula bilíngue, com o objetivo auxiliar os 

alunos a lerem e escreverem em inglês, pode levar o professor a refletir como se 

caracterizará a escrita durante esse processo e como ele pode realizar a orientação de 

todos os auxiliando em seu desenvolvimento. Por conta da relevância da compreensão do 

que é consciência fonológica, é necessária uma melhor explanação acerca do termo, 

correlacionando-o à alfabetização em contexto bilíngue.  

 

2.3.2 Sons na alfabetização bilíngue: consciência fonológica em foco 

 

Como evidenciado anteriormente, é importante trabalhar atividades que ajudem 

as crianças em contexto bilíngue de ensino a perceberem os sons da LI, o que pode ocorrer 

através de músicas, poemas e rimas. Esse trabalho facilita o processo de leitura e escrita 

no idioma, e deve ser iniciado de preferência na Educação Infantil como ressaltado por 

Marcelino e Weissheimer (2022, p. 44) quando afirmam que: “As habilidades de 

consciência fonológica começam a se desenvolver antes mesmo da alfabetização.” Para 

os autores, esse fato ressalta a importância do trabalho do professor na Educação infantil, 

pois se o educador bilíngue nessa fase trabalha com atividades que auxiliem seus alunos 

a perceberem a sonoridade da LI, o próximo profissional, no primeiro ano do Ensino 

Fundamental I terá mais facilidade com a alfabetização.  
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Nesse sentido, como profissional da educação inserida em uma sala de aula 

bilíngue observo a necessidade de compreender a consciência fonológica, tendo em vista 

a relevância desse conceito na aquisição eficaz da leitura e escrita na LI. Além disso, ter 

boa ciência desse assunto propicia suporte adequado para a turma com o intuito de 

desenvolver habilidades linguísticas, ao mesmo tempo em que identifica dificuldades 

específicas relacionadas ao reconhecimento de padrões sonoros.  

Soares (2021b) explica que a consciência fonológica é a habilidade da criança de 

focar nos sons das palavras para segmentá-las, dissociando-as de seu significado. 

Portanto, para a autora, o indivíduo precisa concentrar-se nos sons para aprender a 

manipulá-los, independentemente de seu significado. Dessa forma, para Soares (2021b), 

separar a palavra de seu significado auxilia na escrita, pois a criança não irá criar por 

exemplo a relação de que um objeto grande, precisa ter um nome grande e vice-versa. 

Destaco a importância desse ponto na escrita da criança bilíngue, principalmente porque 

ela irá relacionar com o que acessar em seu repertório, podendo evidenciar aspectos 

influenciados por qualquer uma das línguas que tem contato. 

A autora divide a consciência fonológica em três níveis, devido à sua 

complexidade: consciência lexical, consciência de rimas e aliterações e a consciência 

silábica. Ao considerarmos um ambiente em que a criança está realizando atividades de 

leitura e escrita em LI, me permito explorar sobre a importância do que Soares (2021b) 

propõe com essa divisão, enquanto crio um relação com o contexto da pesquisa.  

No primeiro nível, Soares (2021b, p. 173) apresenta a importância de a criança:  

 

(...) reconhecer na cadeira sonora da fala unidades de língua não 
percebidas fonologicamente como unidades independentes, mas 
claramente definidas como tal pela escrita, por meio de limites 
marcados por espaços em branco: reconhecendo palavras visualmente, 
a criança passa a reconhecê-las no fluxo sonoro da fala. 

 

A partir do trecho, considero que ao aprender a ler e ter consciência do que é uma 

palavra, a criança começa a percebê-las na fala também, o que antes não era percebido 

por ela como unidades separadas. No processo de alfabetização bilíngue, essa consciência 

facilita a criança reconhecer na oralidade da LI, as unidades que ela deverá escrever de 

forma separada, o que pode ser difícil no começo, por esse idioma não ser o que ela tem 

contato desde seu nascimento. O que evidencia a importância da familiaridade com a 

língua na oralidade para a leitura e escrita.  
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Quanto ao segundo nível Soares (2021b, p. 181) relata que na LI fica clara a 

relação entre rimas e o aprendizado da ortografia, ao dizer que:  

 

(...) predominam palavras monossilábicas, em que a rima da palavra 
(rhyme) quase sempre coincide com a rima da sílaba (rime); como as 
rimas de sílabas (rimes) são frequentemente constituídas de cadeias 
complexas de fonemas, que se associam a cadeias de grafemas, a 
consciência da rima da sílaba (rime) contribui para o desenvolvimento 
da leitura e da escrita por meio, sobretudo, do recurso à analogia. 
(grifos da autora) 

 

Destaco o fato de que o trabalho com a leitura e a escrita na LI é beneficiado pela 

utilização de família de palavras as quais seguem um padrão sonoro que acompanha a 

escrita. Isso facilita não apenas na percepção dos sons das consoantes presentes na 

palavra, mas principalmente das vogais, que geralmente não são identificadas facilmente 

devido à influência do português no repertório linguístico.  

O último nível remete à consciência silábica e, para Soares (2021b, p. 186), no 

caso da LI: “(...) como decorrência de os limites da sílaba, tanto fonológicos quanto 

ortográficos, serem ambíguos, a estrutura silábica ser complexa e predominarem palavras 

monossilábicas, os elementos intrassilábicos são percebidos mais facilmente que a 

própria sílaba.”  

Devido à maior complexidade em separar as palavras da LI em sílabas, o trabalho 

com os sons que a compõem acaba sendo o adequado para as crianças que estão no 

processo de alfabetização bilíngue. Ao refletir sobre um indivíduo que apresenta um 

repertório formado pois dois idiomas distintos nesse quesito, pelo forte trabalho em torno 

de consciência silábica que é realizado nas aulas de língua portuguesa, ressalto a 

relevância do papel do professor ao desenvolver estratégias eficazes de ensino que 

minimizem os efeitos que essas diferenças podem trazer para a alfabetização. Evidencio 

assim, a necessidade de o professor bilíngue compreender seu papel, além de formação 

de qualidade que os preparem para a sala de aula.  

Os três níveis discutidos são relevantes para uma educação bilíngue de qualidade 

que considere e respeite o aluno bilíngue como uma criança que tem um repertório com 

elementos sonoros de suas duas línguas, o que irá refletir em suas atividades realizadas 

em sala. O preparo para lidar com essa realidade vem do conhecimento da abordagem 

utilizada pela escola e consciência do que significa ser mediador.  
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2.4 Literacia balanceada: definição e relação com a liberação gradual de 

responsabilidade  

 

Nesse tópico, apresento uma discussão a respeito da abordagem denominada 

literacia balanceada, por ser a utilizada pela escola participante da pesquisa, com o 

objetivo de oferecer um programa equilibrado de leitura e escrita para seus estudantes.  

A literacia balanceada consiste em combinar diferentes técnicas de leitura e escrita 

que ajudam o aluno na decodificação, compreensão e análise crítica do material que tem 

contato. Essa abordagem busca equilibrar a aprendizagem em diferentes momentos que 

ocorrem na sala de aula com suporte do professor, até que o estudante se torne 

independente. (Freeman, 2007; Lin e Cheng, 2010; Wilson e Falcon, 2010). 

 Além disso, a instituição agrega a essa forma de ensino o chamado modelo de 

liberação gradual de responsabilidade, como um suporte adicional que contribui para o 

desenvolvimento das habilidades dos sujeitos bilíngues. Esse modelo é uma transição da 

instrução orientada pelo professor, como forma de gradativamente dar mais autonomia 

ao aluno, ou seja, o foco da aprendizagem começa com o professor e vai aos poucos sendo 

passado para cada membro da turma que assumem um papel mais ativo. 

Essa união pretende promover um ambiente propício à formação de leitores e 

escritores críticos e prontos para atuarem na sociedade em que se encontram inseridos. 

Para que isso ocorra, enfatizo a urgência em formar professores aptos para atuar nesse 

contexto de ensino e aprendizagem. A literacia balanceada desempenha um papel crucial 

no aprendizado da criança bilíngue por propor instrução significativa para cada aluno da 

turma e diferenciação de acordo com suas necessidades. Apresenta não apenas estratégias 

que formam leitores e escritores, mas também oferta oportunidade de cada criança 

ampliar sua aprendizagem com apoio do professor até chegar em um nível independente. 

O trabalho com essa abordagem em sala de aula é divido em vários momentos que 

contemplam diferentes habilidades, sendo que cada um deles coloca o professor em uma 

posição de instrução diferente: leitura em voz alta, leitura compartilhada, leitura guiada, 

leitura independente, escrita modelada, escrita compartilhada, escrita guiada, escrita 

independente, trabalho com vocabulário e centros de aprendizagem. (Freeman, 2007; Lin 

e Cheng, 2010; Wilson e Falcon, 2010). 

Para melhor explanação acerca de como o ensino bilíngue é organizado por essa 

abordagem, recorro às visões de Freeman (2007), Lin e Cheng, (2010) e Wilson e Falcon 

(2010) e realizo uma apresentação de cada um de seus componentes: 
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1. Leitura em voz alta – É o momento em que o professor lê um livro para sua turma, 

que escuta e interage em determinados momentos.  Assim, acontece a orientação 

de como é o comportamento de um leitor, como por exemplo, forma de segurar 

um livro e virar as páginas. É uma oportunidade para a instrução sobre 

vocabulário, consciência fonológica e compreensão da história. 

2. Leitura compartilhada – Nesse momento, o professor compartilha o texto com 

todos os alunos, o que pode ser feito através da utilização de cartazes ou o 

fornecimento de um livro para cada criança. Funciona como uma maneira de 

destacar diferentes estratégias que podem ser utilizadas ao abordar um texto. 

Muitos aspectos linguísticos podem ser apresentados para toda a turma, como 

rimas, pontuação e família de palavras.  

3. Leitura guiada- O professor bilíngue atende um grupo pequeno de alunos para 

realizar a leitura do livro selecionado de acordo com o nível que o grupo se 

encontra e que geralmente é composto por 3 ou 4 crianças. Vocabulário, estrutura 

do texto, estratégias de leitura e a consciência fonológica são abordados de acordo 

com a necessidade.  

4. Leitura independente – Cada estudante é incentivado a explorar um livro sem 

suporte direto do professor. No início, com alguns minutos duração, que 

aumentam progressivamente para que as crianças aos poucos se tornem mais 

acostumadas aos hábitos da leitura.  

5. Escrita modelada – Nessa atividade, o professor demonstra passo a passo a escrita 

de uma mensagem, que pode ser em conjunto com a turma ou não. O intuito é 

apresentar aspectos da língua escrita, como pontuação, espaço entre palavras e 

utilização de letras maiúsculas.  

6. Escrita compartilhada- As ideias para escrita do texto ou mensagem são geradas 

pela da turma, e o professor funciona como um escriba no quadro. O educador 

compartilha seus pensamentos em voz alta enquanto vai escrevendo para que os 

alunos tenham acesso ao porquê de suas escolhas, como por exemplo quando 

utilizar letra maiúscula ou ponto final.   

7. Escrita guiada- Frequentemente realizada em pequenos grupos, em que os 

estudantes precisam completar uma atividade escrita, que pode ser por exemplo a 

escrita de frases a partir de um modelo retirado de uma leitura. Destaque em 

aspectos específicos como pontuação, consciência fonológica ou outros elementos 

da escrita relevantes para o grupo.  
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8. Escrita independente – Os alunos escolhem sobre o que irão escrever e trabalham 

de forma mais autônoma, colocando em prática o que aprenderam em outros 

momentos que tiveram suporte do professor. Nesse estágio, o aluno acessa seu 

repertório linguístico e suas escolhas refletem em suas atividades. 

9. Trabalho com vocabulário - Palavras frequentemente utilizadas na LI são 

apresentadas aos estudantes, por intermédio principalmente da parede de palavras 

(word wall). Essa ferramenta, é um local onde professor (a) bilíngue pode 

adicionar novo vocabulário, que servirá de base quando os alunos realizarem suas 

atividades escritas. Não são adicionadas palavras soltas, geralmente a escolha do 

léxico parte do tema da unidade ou da necessidade para realização de alguma 

atividade. Outras formas de trabalho com palavras podem ser utilizadas, como por 

exemplo as que envolvem formação, decodificação e rimas.  

10. Centros de alfabetização ou de aprendizagem– Áreas da sala de aula, onde os 

estudantes podem trabalhar em atividades individuais ou em grupo. Algumas são 

independentes, e outras recebem a assistência do professor, e assim que as 

atividades são finalizadas, os alunos podem ir para um novo centro. Durante a 

semana os estudantes passam por diferentes atividades, que também podem ser 

utilizadas para suprir necessidades individuais, como desenvolvimento da 

consciência fonológica.   

Ao relacionar todos os componentes apresentados, infiro que existem algumas 

questões em comum entre eles. Primeiramente, o professor bilíngue que se orienta pela 

literacia balanceada tem uma tarefa complexa e desafiadora, por ter que saber exatamente 

como explorar cada um desses momentos, de modo a potencializar a aprendizagem e 

ofertar atividades ricas de leitura e escrita a seus alunos. Pontuo aqui também, como o 

trabalho em torno da consciência fonológica se mostrou importante dentro dessa 

abordagem, por ser o ponto crucial de onde o profissional bilíngue parte para levar seus 

alunos a ler e escrever em LI. 

Percebo que outro ponto indispensável é o professor estar ciente do papel que 

ocupa como orientador e facilitador da aprendizagem e como precisa, aos poucos, tornar 

seu aluno cada vez mais independente. Para tal questão, o modelo de liberação gradual 

de responsabilidade oferta a orientação que o professor precisa para saber como deixar 

seu aluno cada vez mais ativo em sua aprendizagem. 

Lin e Cheng (2010) dizem que esse modelo foi apresentado por Pearson e 

Gallagher em 1983 e permite que a instrução com o tempo deixe de ser focada no 
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professor e passe para o aluno, que se torna independente em sua aprendizagem. As 

autoras destacam que, nesse modelo, a primeira instrução de uma atividade que será 

realizada pela turma é conduzida exclusivamente pelo professor, enquanto os alunos 

observam e seguem as orientações para a execução da tarefa. No segundo passo, o 

professor conduz a maior parte do processo, mas com a colaboração dos alunos, que se 

tornam mais participativos. Na terceira fase, o estudante executa a atividade de maneira 

mais ativa, contando com o suporte do professor como um guia. Por fim, o aluno alcança 

o estágio em que pode realizar o trabalho de forma independente. 

Fisher e Frey (2013) explicam que essa transferência de responsabilidade que 

parte do professor para cada membro da turma pode ser organizada da seguinte forma: 

Eu faço, nós fazemos, você faz isso em conjunto e você faz sozinho1. Os autores destacam 

a importância do suporte do professor, que não apenas demonstra como fazer, mas 

explana o passo a passo para que seus alunos quando forem realizar a atividade de forma 

independente, saibam como aplicar cada etapa.  

A partir dessa discussão, entendo que a liberação gradual de responsabilidade está 

alinhada com a literacia balanceada, tendo em vista que o objetivo de ambas é levar o 

aluno a trabalhar de forma autônoma. A leitura em voz alta, leituras e escritas 

compartilhadas, guiadas e independente representam esse deslocamento do foco no 

professor. 

Baseado no que foi apresentado por Freeman (2007), Lin e Cheng, (2010), Wilson 

e Falcon (2010) e Fisher e Frey (2013), apresento nos próximos parágrafos minha 

compreensão de como a literacia balanceada dialoga com a liberação gradual de 

responsabilidade para uma instrução que seja efetiva e significativa.  

Quando o professor reúne a turma para realizar uma leitura em voz alta ou escrita 

modelada, ele está no estágio denominado “eu faço”, por ser ele quem está à frente desse 

momento, ao instruir a condução da atividade, apresentar vocabulário, e promover o 

desenvolvimento da consciência fonológica da turma. Já na leitura/escrita compartilhada, 

ocorre o que os autores chamam de “nós fazemos”, por ser quando o profissional realiza 

a tarefa, porém a turma tem participação mais ativa. A leitura/escrita guiada se relaciona 

também com esse estágio, porém os estudantes assumem mais controle do que está sendo 

trabalhado, o que coloca o professor como orientador e facilitador das atividades. Os 

centros de aprendizagem podem ser acrescentados no “Vocês fazem em conjunto”, por 

                                                           
1 No original: I do it, we do it, you do it together e you do it alone. 
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ser quando os estudantes trabalham em colaboração com seus colegas em busca de 

resolver uma tarefa. Por fim, leitura/escrita independente seria a representação do “Você 

faz sozinho”, por ser o nível em que o estudante assume suas tarefas com autonomia.   

O profissional que atua em um ensino bilíngue e se orienta pelas práticas da 

literacia balanceada, apoiado pela liberação gradual de responsabilidade, precisa 

compreender como elas se constituem e se relacionam. Outro aspecto que considero 

essencial é o entendimento de como cada momento de leitura e escrita é realizado com a 

turma, de modo a desenvolver em sala de aula a abordagem de forma funcional e eficaz. 

 

2.4.1 Literacia balanceada: O papel do professor como mediador na alfabetização 

bilíngue 

 

Quando considero a sala de aula bilíngue e volto meu olhar para aulas que são 

ministradas apenas em LI, com o intuito de fornecer ao aluno as estratégias e ferramentas 

necessárias para ler e escrever no idioma, proponho também um diálogo sobre o que 

conduz a prática desse profissional para que ele guie e oriente cada criança. Esse professor 

não cria as atividades que são trabalhadas e conduz as aulas como melhor lhe convém, e 

sim, é guiado por uma abordagem de ensino que condiz com as práticas e valores da 

instituição que trabalha, que no caso desta pesquisa é a literacia balanceada. 

Durante as aulas de diferentes disciplinas que são ministradas em LI, a sala de 

aula de Ensino Fundamental bilíngue proporciona trocas de conhecimentos e experiências 

entre todos os envolvidos. A aprendizagem não ocorre de forma que o aluno seja colocado 

como sujeito passivo e receptor das informações que o professor está apresentando, mas 

como um sujeito ativo na realização das atividades propostas. Figueiredo (2019, p. 112) 

partilha do mesmo pensamento ao expor que: “O professor deve conscientizar-se de que 

ele não é o responsável pela aprendizagem, mas sim alguém que a favorece e a medeia, 

de que o aluno não é recipiente da aprendizagem, mas participante ativo desse processo.”  

Um trabalho mais ativo permite que o estudante reflita sobre seu desenvolvimento 

ao buscar maneiras de resolver suas atividades internalizando não apenas as informações, 

mas também formas de organizar seu pensamento ao ter que lidar com algo a ser 

resolvido.  

No que diz respeito ao aspecto cognitivo, essa forma de ensino pode ser benéfica, 

pois como Bagnato (2022, p. 309) assevera: “(...) podemos dizer que o conhecimento 

ativo gera mais trabalho mental, ao mesmo tempo em que gera mais aprendizagem.”  
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A literacia balanceada fornece para cada criança esse trabalho com o apoio do 

professor, até que cada uma alcance um nível independente. Ao agregar o ponto de vista 

sociocultural apresentado por Vygotsky, percebo que, para o autor, o ser humano se 

desenvolve a partir da interação com outros e com o meio social, tendo a linguagem como 

meio na troca e partilha de informações (Ferreira, 2010; Miranda, 2010; Vygotsky, 1998).   

Oliveira (1992, p. 25) afirma que para Vygotsky: “(...) o ser humano se constitui 

como tal na sua relação com o outro social”. É a partir dessa visão que compreendo a sala 

de aula como um espaço seguro que permite ao aluno criar sentidos, diferentes hipóteses 

e resoluções com a orientação do professor, que nesse caso, funcionará como o parceiro 

mais experiente, o mediador.   

Fisher (s.d.) relata que na sala de aula as habilidades do professor são relevantes, 

além de como ele opta por utilizar seu tempo de instrução. Concordo com o autor sobre 

como a formação da criança se dará com o apoio desse profissional. Para tanto, é de 

grande relevância que ele saiba como utilizar seu tempo de maneira produtiva e 

significativa. 

A literacia balanceada apresenta o delineamento de um percurso necessário para 

que o mediador atue durante as atividades de leitura e escrita. É uma abordagem que com 

diferentes práticas o coloca como aquele que orienta a construção gradativa da 

aprendizagem, de variadas técnicas de instrução, dando espaço para que a criança também 

se sinta incluída no processo. Oferece à cada membro da turma momentos de instrução 

com foco no desenvolvimento de suas habilidades de leitura e de escrita, além de um 

trabalho específico em torno do vocabulário da LI.  (Freeman, 2007; Wilson e Falcon, 

2018). 

Wood, Bruner, Ross (1976) afirmam que o ser humano se distingue de outras 

espécies, não apenas por sua capacidade de aprender, mas também de ensinar. Os autores, 

ainda acrescentam em seu texto, que a intervenção de um tutor no processo de resolução 

de problemas ou aquisição de habilidades vai muito além de imitar no sentido literal, 

envolve um sistema de andaime (scaffolding) que permite à criança resolver questões que 

estariam muito distantes de suas capacidades caso ela estivesse sem assistência. Ao partir 

desse pressuposto, percebe-se o desafio do professor bilíngue que faz uso da LI durante 

as aulas para se colocar como mediador, tendo em vista que este profissional precisará 

dar essa assistência a seus alunos utilizando o idioma como instrumento, propiciando a 

internalização não apenas da língua, mas também de diferentes conteúdos. 
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Vygotsky (2007, p. 56) discute a internalização como sendo: “(...) a reconstrução 

interna de uma operação externa”. Para o autor, esse processo consiste em uma atividade 

que está ocorrendo externamente passar a ocorrer internamente, deixando de ser 

interpessoal para ser intrapessoal. A internalização sob o prisma da psicologia da 

aprendizagem, se conecta com a aprendizagem e o desenvolvimento infantil construídos 

pela mediação do mais experiente. Em contextos escolares, o professor se insere como o 

principal e mais experiente.  

A internalização, de acordo com Johnson (apud Abrahão, 2012, p. 463), pode ser 

definida como: “o processo por meio do qual a atividade de um indivíduo é inicialmente 

mediada por outrem ou por artefatos culturais, porém mais tarde vem ser controlado por 

ele, à medida que se apropria e reconstrói recursos para regular sua própria atividade.” 

A partir dessa discussão, percebo a importância da relação que é estabelecida entre 

professor e alunos, tendo em vista que este irá não apenas servir de modelo imitável, mas 

também orientar cada uma dessas crianças para que elas teçam sua própria trajetória, 

saibam como agir durante a resolução de diferentes atividades, algo de relevância quando 

consideramos a aquisição da leitura e escrita em um idioma.  

É necessário que esse profissional forneça oportunidades para que novos 

conceitos e ideias sejam formulados. O trabalho com a literacia balanceada fornece ao 

professor o que ele precisa para atuar como mediador, e assim trabalhe as necessidades 

da turma como um todo e individualmente. Dessa forma, ele poderá oferecer suporte para 

atividades de leitura e escrita, ao facilitar a interação entre estudantes, e organizar 

estratégias para compreensão do conteúdo. 

Figueiredo (2019, p. 50) vem ao encontro desse pensamento ao dizer que:  

 

A forma como o adulto – ou o par mais experiente – atua nesse processo 
varia, já que a ajuda dada por ele pode ocorrer em forma de instruções, 
de modelos a serem seguidos, de questionamentos, de monitoramento, 
ou seja, dependerá de como o adulto dará assistência à criança e a levará 
a refletir e a agir durante a realização de uma tarefa. 

 

O professor se coloca como mediador desse processo de alfabetização da criança 

bilíngue apresentando sons, palavras e estruturas e ajuda com estratégias para que a 

criança seja orientada nesse caminho, pois como Rabello e Passos (2007, p. 3) apontam 

que, para Vygotsky, “(...) o sujeito é interativo, pois adquire conhecimentos a partir de 

relações intra e interpessoais e de troca com o meio, a partir de um processo denominado 

mediação.” (grifo dos autores) 
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O conceito de mediação, de acordo com Oliveira apud Martins e Moser (2012, p. 

9), pode ser compreendido como um: “(...) processo de intervenção de um elemento 

intermediário numa relação; a relação deixa, então, de ser direta e passa a ser mediada 

por esse elemento.”  

Justina (2016, p. 52) complementa o conceito de mediação ao afirmar que: “A 

mediação surge como auxiliar no desenvolvimento cognitivo e faz parte de um processo 

interativo. A mediação pode ser feita por outra pessoa, por artefatos, linguagem, cultura, 

contexto e pelas próprias interações sociais.”  

Partindo da organização da sala de aula bilíngue que trabalha baseada na 

abordagem da literacia balanceada, infiro que os alunos não interagem apenas com o 

professor, mas também com seus colegas, que podem funcionar como mediadores e 

facilitadores durante diferentes atividades. Alunos que estão iniciando seu contato com a 

LI, podem ser auxiliados por aqueles que já têm conhecimento e experiência.  Alunos que 

já estão mais avançados no processo de alfabetização podem oferecer ajuda para aqueles 

que ainda estão iniciando sua jornada.  

Portanto, tanto um professor quanto um colega podem ser mediadores, ser o par 

mais experiente, e ter um parceiro auxiliando se torna essencial para chegar ao 

desenvolvimento real, ou seja, ter autonomia em relação ao que aprendeu.  Nesse sentido, 

Vygotsky (1998) apresenta que aquilo que uma criança precisa de auxílio para realizar 

hoje, ela poderá fazer sozinha futuramente.  

Segundo Miranda (2010), o professor precisa ter em mente que ele é um dos 

principais mediadores, que se encontra situado entre o aluno e seu conhecimento escolar, 

com o objetivo de fazer a mediação para que o aluno construa seu desenvolvimento real. 

Ainda de acordo com a autora, a mediação não acontece de forma passiva e para que ela 

seja efetiva, o que o aprendiz já sabe precisa ser levado em consideração. 

Para isso, esse profissional da educação escolar precisa ter ciência de seu papel 

como mediador e ter claros os princípios propostos na literacia balanceada, que irão 

orientar seus momentos de instrução na LI e facilitar o trabalho em torno da leitura e 

escrita das crianças bilíngues. Essa abordagem, de acordo com Freeman (2007), combina 

diferentes estratégias que criam um programa que tem a capacidade de alcançar e instruir 

a turma como um todo.  

Portanto, a mediação dialoga com a abordagem da literacia balanceada em 

contexto de educação bilíngue, por propiciar a interação entre professor e alunos e 

promover uma construção conjunta do conhecimento. A literacia balanceada oferece 
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momentos em que o professor funciona como um orientador, para guiar a turma no 

desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita. 

 

2.4.2 Zonas de desenvolvimento e sua relação com a alfabetização em língua inglesa 

 

Conhecer cada um de seus alunos dentro do contexto de ensino bilíngue ajuda o 

professor em seu planejamento por saber de onde partir e onde precisa chegar, além de 

permitir que este profissional busque diferentes estratégias que atendam às necessidades 

de sua turma, sejam coletivas ou individuais.  

Estar ciente de que o nível que cada um se encontra na leitura e na escrita da LI, 

é o ponto de partida para o educador bilíngue orientar o caminho de cada criança nesses 

dois processos. Ao considerar a literacia balanceada como a abordagem que utilizo com 

meus alunos em sala de aula, ressalto que é fundamental estar familiarizado com os 

conceitos das zonas de desenvolvimento apresentados por Vygotsky (1998) relacionadas 

ao desenvolvimento potencial, zona de desenvolvimento proximal e desenvolvimento 

real. Com esse conhecimento as necessidades podem ser identificadas e ajustadas aos 

níveis de aprendizagem para que apresente desafios para todos, de maneira apropriada.  

Acerca do que cada um ainda não consegue realizar sozinho, mas realiza com a 

orientação de um parceiro mais experiente, que no caso da sala de aula pode ser o 

professor, é necessário pensar nas zonas de desenvolvimento. No que diz respeito à 

liberação gradual de responsabilidade, essa apenas se faz possível quando o nível em que 

cada membro da turma se encontra é identificado e para ir adiante o docente precisa 

decidir quando seu aluno estará pronto (Lin e Cheng, 2010). 

A mediação, por meio da LI, precisa ser planejada e organizada com o intuito de 

promover a leitura e escrita na língua, além da compreensão plena do que é trabalhado 

para que conceitos, estruturas e vocabulário sejam internalizados. Martins e Moser (2012, 

p. 18) compartilham desse pensamento ao dizer que o professor, ao ensinar seu aluno, 

deve levar em consideração, não apenas aquilo que ele quer explicar, mas também estar 

ciente da percepção dos alunos a respeito do que está sendo ensinado, ou seja considerar 

as maneiras particulares que cada aluno terá em entender o que está sendo dito.  

Para que o aluno possa trilhar o caminho traçado pela liberação gradual de 

responsabilidade, o professor, em seu trabalho, precisa estar ciente do que ele já pode 

realizar, principalmente quando é discutido a respeito da LI, em que uma sondagem pode 
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ser feita a respeito de que conhecimento esse estudante traz nessa língua, para que metas 

sejam traçadas sobre onde ele pode chegar com suporte. 

Neste sentido, o auxílio do professor e da escola é imprescindível para que a 

criança amadureça, aprenda e desenvolva  as estruturas linguísticas, internalize 

vocabulário e tenha acesso ao trabalho relacionado a ler e a escrever, pois como aponta 

Miranda (2010, p. 26): “Se a escrita é um sistema de representação da realidade, o 

processo de alfabetização é o domínio gradativo desse sistema, cabendo à escola propor 

situações formais de ensino e de aprendizagem por meio das quais as noções prévias serão 

sistematizadas e reelaboradas à luz da mediação do professor.” 

Primeiramente, apresento o desenvolvimento real (DR), que é definido por 

Vygotsky (1998, p. 111) como: “(...) o nível de desenvolvimento das funções mentais da 

criança que se estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento já 

completados.” Para um professor que irá trabalhar com uma LA, é indispensável 

conhecer cada um de seus alunos, perceber em que momento da aprendizagem eles estão 

e visualizar o que é necessário para que ele avance. 

A partir do que a criança já consegue fazer, temos o que ela pode realizar, mas 

com a ajuda de um adulto ou outro aluno mais experiente, que é chamado por Vygotsky 

(1998) de desenvolvimento potencial (DP). Nesse nível de desenvolvimento está a 

importância de o professor sempre apoiar o que deve ser feito, explicar e envolver os 

alunos em atividades. Para Figueiredo (2019, p. 47): “(...) apenas mostrar como se faz 

uma tarefa pode não ser tão eficiente para fazer com que o aprendiz, de forma 

independente, supere a dificuldade em realizá-la e atinja a autorregulação. É necessário 

levá-lo a refletir sobre suas ações ao realizar determinada tarefa.” 

 É possível destacar a importância de o educador permitir que o estudante participe 

ativamente do processo de alfabetização criando diferentes conceitos de leitura e escrita, 

ao invés de apenas fornecer modelos prontos e pedir que o aluno os reproduza. Wood, 

Bruner, Ross (1976) acrescentam que o aprendiz precisa compreender a solução do 

problema antes de reproduzir os passos realizados com o auxílio do parceiro mais 

experiente. 

A zona de desenvolvimento proximal (ZDP) é outro conceito apresentado por 

Vygotsky (1998), e que se refere à distância entre o DR e o potencial, ou seja, o percurso 

que o aluno irá percorrer com suporte até se tornar independente, é onde ocorre a 

mediação. Vygotsky (1998, p. 113) destaca: “(...) aquilo que é a zona de desenvolvimento 

proximal hoje, será o nível de desenvolvimento real amanhã – ou seja, aquilo que uma 
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criança pode fazer com assistência hoje, ela será capaz de fazer sozinha amanhã.”  Na 

ZDP é onde os conceitos espontâneos e científicos são formados e se estabelece elos para 

a internalização desses conceitos (Vygotsky, 1998).  

Figueiredo (2019, p. 46) observa que: 

 

O conceito de ZDP carrega, em sua essência, a ideia de transformações 
que acontecem por meio da ação de professores, pais, ou outras crianças 
mais experientes, que por meio do diálogo, promovem progressos que 
não aconteceriam de maneira espontânea pelo aprendiz. 

 

Essas discussões apresentadas por Vygotsky (1998) permitem ponderar sobre o 

ensino que acontece em uma escola de contexto bilíngue, onde as aulas são ministradas 

na LI, e para que aconteça esse percurso entre as zonas de desenvolvimento a 

compreensão do conteúdo trabalhado nas disciplinas precisa acontecer. 

Em Vygotsky (1993) percebo que a mediação em sala de aula e o desenvolvimento 

da criança envolvem tanto conceitos espontâneos quanto científicos, sendo os primeiros 

trazidos da vivência e interação da criança com o meio e os segundos através de uma 

instrução mais formal, como, por exemplo, conceitos aprendidos na escola.  

Vygotsky (1993, p. 93) afirma que: “É preciso que o desenvolvimento de um 

conceito espontâneo tenha alcançado um certo nível para que a criança possa absorver 

um conceito científico correlato.” O conteúdo a ser apresentado para o estudante precisa 

estar de acordo com o que ele está preparado para aprender, de forma a contribuir com 

seu desenvolvimento.  

O autor ainda acrescenta que o conhecimento científico tem caráter descendente, 

ou seja, ele acaba se tornando mais concreto para a criança através da mediação. 

(Vygotsky, 1993). 

Justina (2024) acrescenta que os conceitos espontâneos se relacionam com as 

crenças e conceitos construídos em interações informais. Já os científicos, são 

organizados e edificados em ambientes que oferecem uma instrução formal.  

A partir do aporte teórico discutido, compreendo que o professor em sala de aula 

precisa considerar o nível em que seu aluno se encontra, tanto na leitura quanto na escrita, 

e ajudá-lo a avançar internalizando conhecimento. Além de mediar a formação dos 

conceitos espontâneos, sem deixar de considerar as crenças que a criança traz consigo há 

de ficar atento à formação de conceitos científicos que encontra nas práticas escolares um 

solo fértil para o seu desenvolvimento. Apenas dessa forma, o caminho pela literacia 
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balanceada e, consequentemente, pelo modelo de liberação gradual de responsabilidade 

será possível. 

O diálogo com as teorias de Vygotsky e seus seguidores permite também verificar 

nos dados gerados em sala de aula, o nível dentro do processo de alfabetização que cada 

criança se encontra, e como o professor pode levá-los adiante mediando seu caminho pela 

escrita e leitura na LI. Por saber de onde partir, o professor pode traçar diferentes metas 

e buscar estratégias que orientem os alunos de acordo com suas necessidades. 

As teorias apresentadas como base para a pesquisa contribuem para que exista um 

debate a respeito dos dados gerados em sala, ao estabelecer um relacionamento direto 

com o que acontece na prática. O desenvolvimento da leitura e da escrita em LI por 

crianças bilíngues participantes do estudo precisa ser analisado por um viés teórico que 

abranja sua essência e particularidades.  
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA 

 

  
O propósito do estudo é construir um panorama de uma sala de aula bilíngue, 

analisar e discutir como ocorre o processo de alfabetização tendo a LI como LA para 

crianças brasileiras. Os participantes da pesquisa são alunos matriculados no primeiro ano 

do Ensino Fundamental de uma escola bilíngue do município de Sinop, estado de Mato 

Grosso.   

Isso posto, entendo que uma pesquisa qualitativa de base etnográfica é adequada 

para conduzir o perfil teórico-metodológico do estudo. É uma visão de pesquisa que 

permite criar possibilidades e gerar dados que ilustram o que acontece no ensino e 

aprendizagem bilíngue. Assim, o pesquisador envolvido no ambiente escolar vivencia a 

cultura e a linguagem presente na escola, na sala de aula e como são construídas as 

interações. Estar nesse local, principalmente na sala de aula, faz toda a diferença para a 

geração de dados, por permitir melhor observação de aspectos linguísticos e 

socioculturais, compreensão e análise da linguagem produzida entre os alunos e com os 

alunos e o professor.   

Nessa direção, primeiramente apresento a pesquisa qualitativa de base etnográfica 

por e dialogar com os princípios mencionados. Além de possibilitar combinar as teorias 

estudadas com os dados gerados, foi uma forma de chegar às descobertas e estabelecer 

novos pensamentos e ideias engendrados nesse meio social, linguístico e cultural como 

forma de contribuir para as discussões acerca do ensino bilíngue.  

Logo após, descrevo os instrumentos que foram utilizados para geração de dados 

e como eles contribuíram para os registros do ensino e da aprendizagem. Para melhor 

compreensão da realidade onde o estudo foi conduzido, ressalto características da escola 

e dos participantes.   

Por último, discuto sobre a análise interpretativa dos dados, enfatizando como a 

organização foi conduzida para identificar e desenvolver as categorias relevantes ao 

estudo. Além disso, é importante explorar como cada uma delas surgiu durante o 

processo.  

  

3.1 Características da pesquisa qualitativa de base etnográfica  

  

Como forma de conseguir observar e entender o que estava acontecendo ao meu 

redor na sala de aula bilíngue, foi necessário encontrar meios que me permitissem atuar 
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como professora e como pesquisadora ao mesmo tempo. A pesquisa qualitativa de base 

etnográfica foi a que mais se adequou a esses propósitos, devido à suas características que 

exploro no decorrer deste tópico.    

O estudo se filia aos princípios da pesquisa qualitativa considerando que é 

marcado pela preocupação com aspectos qualitativos e não quantitativos em relação aos 

dados, com o intuito de trazer para a pesquisa uma visão de dentro da sala de 

aula.  Richardson (2010, p. 79) afirma que:  

 

 

O método qualitativo difere, em princípio, do quantitativo à medida que 
não emprega um instrumental estatístico como base do processo de 
análise de um problema. Não pretende numerar ou medir unidades ou 
categorias homogêneas.  

 

  

Em consonância com esse autor, essa forma de análise permite ir mais a fundo na 

leitura dos dados, ao ver além do que está explícito. Como asseveram Lakatos e Marconi 

(2010, p. 270), o método qualitativo: “(...) preocupa-se em analisar e interpretar aspectos 

mais profundos, descrevendo a complexidade do comportamento humano. Fornece 

análise mais detalhada sobre as investigações, hábitos, atitudes, tendências de 

comportamento etc.”  

No que se refere à base etnográfica que caracteriza o estudo, essa forma de 

pesquisa se dá ao fato de que, como pesquisadora, estive inserida no ambiente escolar 

marcado por aspectos sociais, linguísticos e culturais particulares. Essas características 

estão presentes no sentido mais amplo como escola e específico de educação bilíngue. 

Além de pesquisadora, também assumo o papel de professora da turma escolhida e 

vivencio o que está acontecendo em sala combinando essas duas visões, para formar um 

todo que auxiliará na compreensão dos fenômenos linguísticos pertinentes ao ambiente 

bilíngue.   

Compreendo a importância de vivenciar experiências da sala de aula, não apenas 

durante o tempo de geração de dados, mas de acompanhar a turma do início ao fim do 

ano letivo. Esse fato favorece a pesquisa, conjugado ao que Spradley (1979) afirmou, uma 

visão êmica (de quem está dentro) sem deixar de lado a visão ética (de fora, do 

pesquisador) obrigatória para qualquer pesquisa científica, em que se observa no 

cotidiano, acompanhado de cada aluno, o processo de aquisição da LA nas interações 

orais, leitura e produção escrita.   
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   De acordo com André (2013, p. 34): “A pesquisa do tipo etnográfico, que se 

caracteriza fundamentalmente por um contato direto do pesquisador com a situação 

pesquisada, permite reconstruir os processos e as relações que configuram a experiência 

escolar diária”.   

A partir da afirmação da autora, considero que, no ambiente da sala de aula são 

construídas interações as quais permitem que o estudo referencie o que acontece tendo o 

próprio professor como pesquisador.   

Paiva (2019, p. 79) apresenta a seguinte definição para a palavra etnografia (2019, 

p. 79): “(...) uma palavra de origem grega composta por ethnos (povo, raça) mais graphein 

(escrita, descrição), literalmente, descrição de um povo.” A autora ainda acrescenta que 

o foco da etnografia é estudar o contexto cultural. Dessa maneira, essa forma de pesquisa 

se mostra adequada para a proposta da presente pesquisa que tem como objetivo analisar 

a linguagem produzida em sala de aula permeada de uma cultura particular durante aulas 

ministradas em uma LA. Busca verificar não apenas a linguagem e o comportamento do 

professor que age como mediador dentro de um processo de alfabetização, mas também 

de alunos que têm contato com a LA em uso estimulada pela audição, fala, leitura e 

escrita.  

Ataídes, Oliveira e Silva (2021, p. 142) dizem que: “A observação etnográfica é 

feita no campo, em cenários de vida real do pesquisado, o papel do pesquisador pode ir 

do observador invisível ao de participante totalmente envolvido.” Ainda acrescentam que 

a pesquisa etnográfica não está buscando a verdade, mas os sentidos e significados que 

as pessoas dão para determinadas situações sociais. A partir da consideração desses 

autores, posso afirmar que a presente pesquisa se encaixa no modelo de pesquisador 

totalmente envolvido com o contexto escolar e com os participantes, por ser a professora 

ao longo do ano letivo a qual pretendo compreender os sentidos envolvidos na linguagem 

da interação em contexto de alfabetização, especialmente na parte que se refere à LI.   

Azevedo e Betti (2014, p. 294) atentam para o fato de que para realizar pesquisa 

etnográfica com crianças é preciso respeitar a voz da criança e considerar em qual 

contexto cultural ela se encontra inserida, ouvi-las e permitir que elas participem 

ativamente do processo, diminuindo assim a distância entre pesquisador e participante. 

Para a presente pesquisa, a participação ativa dos alunos é essencial para a geração de 

dados.   

O hábito cotidiano auxilia na parte de que os alunos se sentem à vontade agindo 

de forma natural, sem se preocupar em estarem sendo observados ou em ter alguém a 
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quem não estão acostumados em seu dia a dia, permitindo assim a geração de dados de 

forma natural.   

Quanto ao levantamento de questões de pesquisa, Paiva (2019, p. 80) aponta: “O 

pesquisador pode até ter algumas perguntas antes de entrar em campo, mas é no contexto 

da pesquisa que hipóteses e questões emergem (...)”. Como pesquisadora inserida dentro 

de um contexto bilíngue, é fundamental ter ciência e flexibilidade para que novas questões 

podem surgir ao longo da pesquisa, devido ao fato de que uma sala de aula com interações 

ocorrendo na LI, pode abrir vários caminhos para aspectos importantes do fenômeno e, 

consequentemente, para a pesquisa. Ao considerar o número de crianças envolvidas, 

concluo que os dados podem apresentar uma riqueza de detalhes e abrir espaço para novos 

questionamentos e discussões dentro do tema.  

Portanto, permitir ao professor voltar o olhar de pesquisador para o contexto em 

que atua se faz necessário para que sua prática diária seja repensada e aprimorada. É uma 

maneira de poder olhar, não apenas as experiências do outro, mas também para o que ele 

está vivenciando dentro desse ambiente escolar, fazendo uma conexão entre as duas 

partes.  

  

3.2 Instrumentos de geração de dados  

  

Com o intuito de registrar as experiências sobre como se constrói a mediação no 

processo de alfabetização em LI com alunos de uma escola bilíngue e como ela se 

caracteriza, utilizei os seguintes instrumentos de geração de dados: diário de campo, 

gravações de áudios de interações ocorridas dentro da sala de aula e registros imagéticos 

de atividades que os alunos realizaram em sala para análise do processo de alfabetização.   

Nesse processo houve cuidados para que a identidade civil dos alunos fosse 

protegida durante todo o desenvolvimento do estudo. Os instrumentos foram escolhidos 

de modo a contemplar a riqueza de informações encontradas durante a geração de dados.  

O diário de campo contribuiu para um melhor registro do que aconteceu em sala 

de aula de forma que depois uma discussão fosse criada acerca do assunto levantado, 

considerando a base teórica estudada. Esse diário reflete acontecimentos, experiências, 

reflexões acerca do desenvolvimento da turma e de cada aluno.   

Nesse sentido, Campos, Silva e Albuquerque (2021, p. 101) afirmam sobre o 

diário de campo que: “(...) deve ser usado diariamente para garantir uma maior 
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sistematização e detalhamento possível de todas as situações ocorridas no dia e das 

entrelinhas nas falas dos sujeitos durante a investigação ou intervenções.”  

As atividades dos alunos foram utilizadas para uma melhor análise do processo 

de alfabetização e como se caracteriza, principalmente, a linguagem escrita ressaltando 

como a mediação interveio no processo. Registros imagéticos dessas atividades, 

registrados com a câmera de um smartphone, foram utilizados como forma de 

acompanhar o desenvolvimento de cada aluno, tanto na leitura quanto na escrita, durante 

o período da geração de dados, para evidenciar a influência do suporte do professor e de 

outros colegas. Flick (2013, p. 126) ressalta a importância das câmeras como um 

instrumento de coleta de dados, evidenciando que imagens podem ser produzidas com a 

finalidade de serem utilizadas em uma pesquisa.   

Os registros dos áudios gravados por meio de um gravador de voz utilizado em 

sala de aula captaram a mediação durante atividades de leitura e escrita na LI e foram 

transcritos. Permitiram buscar situações em que o aluno criou uma relação do que foi 

trabalhado em sala com seu conhecimento de mundo, como conceitos foram formados e 

as características da linguagem na interação.   

Para Campos, Silva e Albuquerque (2021, p. 99) o uso de gravador de áudio é 

interessante quando houver necessidade de fazer registros de conversas ou diálogos, o 

que está de acordo com a necessidade da pesquisa realizada.   

Foi necessário realizar uma transcrição dos áudios, incluindo a transcrição 

fonética dos em alguns momentos para melhor exemplificar como ocorreu a pronúncia 

das palavras em LI, tanto pela professora quanto pelos estudantes. Essa ferramenta 

permite uma maior proximidade com a realidade do que é encontrado em sala de aula. 

Em outras ocasiões uma transcrição fonética também foi realizada com o intuito de 

exemplificar a pronúncia de palavras na LI e sua conexão com a escrita dos participantes 

da pesquisa. Para a transcrição fonética da pronúncia dessas palavras foi utilizado o 

dicionário online “Cambridge dictionary2”. O alfabeto fonético internacional também 

serviu de base para algumas transcrições, principalmente para ressaltar a pronúncia dos 

alunos para algumas palavras na LI.  

A geração de dados ocorreu durante o período letivo de 2023, mais precisamente 

nos meses de maio, junho e julho, período em que os alunos passaram por momentos 

importantes em seu processo de aquisição da leitura e da escrita na LI. As aulas foram 

                                                           
2 Cambridge Dictionary. Disponível em: https://dictionary.cambridge.org/. Acesso em: 15 out. 2023. 
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conduzidas normalmente para que as crianças se sentissem à vontade durante a realização 

das atividades propostas. Os dados foram gerados apenas na disciplina de ELA (English 

Language Arts), por ser a que mais abordou questões relacionadas à leitura e à escrita 

com os estudantes. Todavia, não quer dizer que em aulas de matemática, ciências e artes, 

não tenham esses momentos acontecendo, principalmente por serem disciplinas 

ministradas em LI.  ELA é uma disciplina que contempla unidades com diferentes temas 

relacionados a se conhecer melhor, conhecer o mundo à nossa volta, aprender mais sobre 

animais e ter contato com diferentes obras literárias. Tem como prioridade o trabalho em 

torno de vocabulário, leitura e escrita na LI. Durante essas aulas, ocorre a aplicação da 

literacia balanceada promovendo momentos como, leitura em voz alta, leitura guiada e 

centros de aprendizagem.   

Com os instrumentos de geração de dados, foi possível registrar os momentos 

voltados para atividades de alfabetização, e assim, realizar a análise de como os alunos 

se portam perante atividades na LI.   

  

3.3 Contexto e participantes do estudo  
  

Nesse tópico procuro apresentar como se caracteriza o ambiente que serviu como 

base para minha pesquisa e um pouco sobre os participantes que colaboraram com suas 

atividades e momentos de interação. O local é uma escola privada bilíngue localizada no 

município de Sinop que atende atualmente um pouco mais de duzentos alunos, desde a 

Educação Infantil até o quarto ano do Ensino Fundamental I implementado no ano de 

2024. A instituição está em atuação desde 2020 e oferece, no Ensino Fundamental I, 

algumas disciplinas em português e outras em LI. Para o primeiro ano do Ensino 

Fundamental, o trabalho é voltado para alfabetização tanto nas aulas de língua portuguesa 

quanto de LI, o que justifica a escolha dessa turma para a pesquisa. A cada ano, a 

instituição abre uma nova turma de acordo com o progresso de seus estudantes.  

De acordo com o Projeto Político Pedagógico (PPP), a metodologia da escola 

concebe a infância como um período privilegiado, em que as crianças podem construir 

seus conhecimentos através das múltiplas linguagens, interação e convívio com seus 

pares. Como missão, a instituição busca formar cidadãos críticos, autônomos e que são 

capazes de intervir na realidade em que se encontram inseridos, ao oferecer um ensino de 

qualidade e excelência.  
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A escola se pauta no fato de que os alunos aprendem através do fazer e 

experimentar, não apenas com objetos, mas também em situações reais. A criatividade é 

estimulada através das brincadeiras realizadas que também favorecem a imaginação e 

participação. Além de se preocupar com o desenvolvimento físico, intelectual e 

emocional de seus alunos, e capacitá-los a enfrentar desafios pessoais e superar os 

obstáculos em seu percurso. A LI é apresentada de forma natural, através das interações 

e por intermédio das atividades, que buscam fazer com que a criança se adapte ao 

ambiente bilíngue.   

No Ensino Fundamental I, a instituição busca apresentar aos seus alunos questões 

voltadas para o respeito, responsabilidade e autonomia. Não se preocupa apenas com a 

formação individual, mas tem como foco também o desenvolvimento de cada um para 

atuar na sociedade em que se encontra inserido. As crianças, desde cedo, são inseridas 

em uma metodologia que busca a apresentação de diferentes estratégias para investigação 

e resolução de problemas tanto na língua portuguesa, quanto na LI.  

Como citado no PPP, o programa de linguagem da escola tem seis componentes 

que são de extrema importância: ouvir, falar, ler, escrever, visualizar e representar. Essas 

habilidades são trabalhadas através das unidades apresentadas em cada disciplina, com 

aulas significativas e que representam um propósito.  

Quanto à visão sobre a alfabetização, a escola prioriza a formação de leitores e 

escritores críticos, prontos para atuarem e contribuírem com a sociedade em que vivem. 

A preocupação se estende para ambos os idiomas ofertados na escola e visa através da 

literacia balanceada e liberação gradual de responsabilidade criar oportunidades para que 

os estudantes não apenas decodifiquem, mas compreendam e interpretem, além de tecer 

conexões com a realidade em que vivem. A instituição prioriza que o ensino e a 

aprendizagem ocorram tanto com letras maiúsculas quanto com letras minúsculas para 

que a criança seja capaz de identificar e compreender o mundo à sua volta, através da 

leitura.   

A escola tem como filosofia oferecer uma educação de alta qualidade aos seus 

alunos, respeitando suas individualidades e potencialidades, permitindo que cada um 

desenvolva sua identidade pessoal.   

No Ensino Fundamental I, os alunos contam com cinco horas de aula, sem 

contabilizar o período de parque/intervalo. Nessas turmas, o período de aula é dividido 

em 50% em LI e 50% em português, tendo matemática, ciências, artes e ELA ministradas 

apenas em LI e história, geografia, língua portuguesa, música e educação física 
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ministrados em língua portuguesa brasileira, o que permite a imersão em cada idioma 

durante seu bloco de aulas. Das aulas ministradas em LI, que são as analisadas no presente 

estudo, a matemática conta com cinco aulas semanais, ciências com duas, ELA com sete 

e artes com apenas uma. Cada aula tem a duração de 50 minutos, portanto os participantes 

da pesquisa iniciam seu dia às 7h da manhã e têm aula até 12h30min, com cinco horas de 

aula e 30 minutos destinados ao parque e ao lanche.   

Na turma selecionada para a pesquisa, os alunos utilizam diversos materiais 

durante as diferentes aulas que compõem sua grade diária de aulas. No que diz respeito 

ao bloco de aulas ministradas em LI, há um livro didático destinado para as aulas de 

matemática e duas apostilas nas quais as atividades são destacadas e entregues para cada 

um que são para as aulas de ciências e ELA. A metodologia canadense consiste em levar 

o aluno a aprender diversos conteúdos na LI ao utilizar uma integralização entre o que é 

ensinado e a língua, e se preocupar com a formação de falantes do idioma, leitores e 

escritores independentes.  

A escola realiza junto aos seus alunos uma avaliação diagnóstica, processual e 

dinâmica no começo da aprendizagem, durante o processo realizado no ano letivo e ao 

final, como forma de acompanhar todo o desenvolvimento da criança ao longo do período 

letivo. Essa iniciativa oferece o auxílio necessário para seu desenvolvimento e formação 

tanto em sua L1 quanto na LA.  

Os participantes do estudo são alunos que têm entre 6 e 7 anos de idade que, ao 

longo de todo o processo, tiveram sua identidade civil preservada através de nomes 

fictícios e que apenas participaram perante autorização dos pais e/ou responsáveis. A 

pesquisa tem aprovação pelo Comitê de Ética da UNEMAT, que consta no Parecer 

número: 5.928.202.  

Ao todo, a turma contava com 15 alunos. Porém, apenas 9 famílias retornaram o 

Termo de Consentimento assinado a tempo para que seus filhos participassem da 

pesquisa, sendo que duas alunas entraram no final da geração de dados e quatro famílias 

não responderam sobre a participação de seus filhos.   

Dentre os nove alunos participantes, há alguns que estudam na escola desde 2020 

e, em 2023, estavam em seu 4º ano de estudos em escola bilíngue. Outros estavam em 

seu segundo ou primeiro ano na escola, o que ajudou mais ainda verificarmos se havia 

alguma influência em relação ao tempo de contato com a LA na hora da alfabetização em 

LI.   
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Ao considerar a necessidade de observar o cenário da pesquisa como é formado e 

o que acontece nas cenas cotidianas, bem como as pessoas que dele fazem parte, atenta à 

visão êmica, enquanto pesquisadora, e na condição de professora da turma, também fui 

parte fundamental durante a geração de dados. Como professora, contribui na produção 

de linguagem na interação com os alunos como constantemente é sua prática em sala de 

aula.   

No quadro a seguir apresento cada participante da pesquisa, com informações 

relevantes para se compreender quem são. Uma apresentação individual de cada 

participante se faz necessária para uma melhor visualização da heterogeneidade da turma 

e da individualidade de cada criança que faz parte do cenário da sala de aula e onde os 

dados são gerados para a análise.   

 

Quadro 01 – Identificação dos participantes da pesquisa   
Nome do participante  Idade  Quanto tempo a criança frequenta a escola 

selecionada para a pesquisa?  
Guilherme   7 anos  3 anos   

Mateus   7 anos  2 anos   

Pedro  7 anos  3 anos  

Vinicius  6 anos  4 anos   

Ricardo  7 anos  4 anos   

Maria   7 anos  2 anos   

Gustavo  6 anos  3 anos   

Patrick  6 anos  6 meses   

Alberto  7 anos  4 anos   
Fonte: Elaborado pela pesquisadora em 10/01/2024 com base nas informações de cada aluno.   
 

  
Os alunos que já estudavam dois anos ou mais na escola pesquisada, contaram 

com aulas na Educação Infantil, voltadas para auxiliar no processo de alfabetização. Na 

Educação Infantil, as crianças tiveram contato com atividades que visavam promover o 

desenvolvimento da consciência fonológica de cada um, com aulas 100% em LI. Um ano 

antes de entrarem no Ensino Fundamental I, foram introduzidas aulas com o objetivo de 

desenvolver a consciência fonológica em língua portuguesa.  

Como professora da turma, faço parte do cenário formativo e considero 

importante me apresentar. Sou graduada nos cursos de licenciatura em Letras, com 

habilitação português-inglês, e em Pedagogia. Na pós-graduação lato sensu, conclui 

especializações em ensino de LI, metodologia do ensino de língua portuguesa e línguas 

estrangeiras e neuropsicopedagogia clínica e institucional. Realizei, ainda, um curso de 
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extensão em ensino bilíngue e, atualmente, curso mestrado em Letras, na linha de 

pesquisa em Estudos Linguísticos. Tenho experiência com ensino de LI desde 2014, atuo 

em escola de ensino bilíngue desde 2020 e, no momento da geração de dados, ministrava 

aulas para o primeiro ano do Ensino Fundamental I, no qual sou professora regente desde 

2021.  

A apresentação do perfil dos participantes da pesquisa auxilia na compreensão das 

atitudes de cada um ao interagir pela linguagem quando as atividades foram realizadas. 

Trazer minha apresentação, com informações sobre minha experiência acadêmica, sendo 

que também me caracterizo como participante da pesquisa, permite compreender melhor 

as escolhas realizadas dentro de sala de aula, como forma de proporcionar a mediação 

entre os alunos.  

  

3.4 Procedimentos de análise e interpretação dos dados   

  

Para a leitura das informações coletadas, recorro aos fundamentos da análise 

interpretativa, por levar em consideração os dados gerados pelos alunos e por mim em 

sala de aula, tecendo uma conexão com as teorias escolhidas. A interpretação de cada 

dado dentro desse contexto específico se configurou no diferencial para chegarmos à 

conclusão de como cada criança inserida se desenvolve na leitura e na escrita de LI e 

como a mediação se caracteriza entre o ensino e a aprendizagem.   

Os recortes são apresentados no formato de excertos da linguagem produzida nas 

aulas, sistematizados e organizados em categorias de análise linguística.   

Severino (2000, p. 56) define interpretar como: “(...) tomar uma posição própria a 

respeito das ideias enunciadas, é superar a estrita mensagem do texto, é ler nas entrelinhas, 

é forçar o autor a um diálogo, é explorar toda a fecundidade das ideias expostas, é cotejá-

las com outras, enfim, é dialogar com o autor.”   

A partir dessa citação assimilo que interpretar é ir além do que está visível, buscar 

explicações para o que foi gerado, ao considerar todo o contexto da pesquisa, os 

participantes e as teorias discutidas. Enfim, trazer à tona a essência de cada momento 

registrado, evidenciado de forma explícita ou implícita.   

Isso posto, entendo que é a maneira mais adequada para sistematizar e analisar os 

dados e que dialoga com o tipo de pesquisa e a área de Linguística Aplicada, na qual foi 

desenvolvida, associada a aspectos teórico-metodológicos discutidos neste subtítulo.   
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Segundo Costa e Costa (2019), é importante mencionar que a leitura realizada pelo 

pesquisador é influenciada por suas crenças e experiências, o que faz com que ela nunca 

seja absoluta. Ao adentrar minha turma com o intuito de observar e analisar, percebo que 

minha visão acaba por ser moldada por todo conjunto de conhecimento e vivência que 

adquiri ao longo de minha trajetória profissional. Embora seja desafiador, tenho como 

objetivo retratar fielmente a realidade da sala de aula bilíngue, distinguindo minha 

perspectiva como profissional daquela como pesquisadora.    

Vale ressaltar, ainda, que os dados foram gerados durante a observação 

participante da professora/pesquisadora nas aulas para favorecer a fidedignidade dos 

dados no trabalho. Ademais, nem todos os alunos estiveram sempre presentes em todas 

as aulas ou realizaram as mesmas atividades, por conta do trabalho em centros de 

aprendizagem ou atividades de diferenciação que são aplicadas de acordo com a 

necessidade individual de cada estudante. Considerando que os alunos participantes se 

apresentaram em diferentes posições em seu processo de alfabetização, as atividades 

analisadas acompanham a realidade de cada um.  

Os dados para análise foram selecionados de acordo com as perguntas e objetivos 

da pesquisa, com o intuito de demonstrar a realidade da leitura e escrita dos participantes. 

Algumas atividades não foram utilizadas por não se enquadrarem com os objetivos da 

pesquisa.  

Com base na seleção das informações que seriam utilizadas na análise de dados, 

optei por separar o material que mais deixava evidente características da escrita de cada 

estudante, das atividades que destacavam mais as habilidades de leitura deles. Isso foi 

feito com o intuito de realizar uma discussão para cada tópico e assim, atender a primeira 

pergunta de pesquisa proposta. Desse ponto, surgiram as primeiras categorias de análise, 

que buscam um diálogo com as teorias apresentadas no capítulo 2.  

Por último, procurei nos dados evidências de mediação com os alunos e entre eles, 

para ressaltar a construção do conhecimento em LI. Essas informações me levaram à 

formação da última categoria, que atende a segunda pergunta de pesquisa.  

Como forma de obter uma melhor organização e exposição dos dados, foi 

necessário dividir a análise em duas partes: a primeira tem como objetivo mostrar como 

se caracterizou a leitura e a escrita das crianças participantes da pesquisa, para discutir os 

aspectos em comum encontrados nas atividades e as divergências, em busca de discutir 

sobre como está sendo o processo de alfabetização dessas crianças durante as aulas 

ministradas em LI. Na segunda parte, analiso como ocorreu a mediação durante as aulas 
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com o intuito de observar como se constrói a aprendizagem da leitura e escrita em LI, 

quais conceitos permeiam a interação e qual sua relevância para o processo.   

Para uma melhor compreensão e interpretação das informações obtidas durante o 

período em sala de aula, os dados serão apresentados em categorias, que buscaram atender 

aos objetivos e responder as perguntas de pesquisa, conforme quadro a seguir.   

  
Quadro 02 - Categorização dos dados  
 

Perguntas de 
pesquisa  

Objetivos  Instrumentos de 
geração de 

dados  

Categorias  

Como se caracteriza a 
leitura e a escrita na 
LI de alunos do 
primeiro ano do Ensino 
Fundamental I de uma 
escola bilíngue?  

Identificar como se 
caracteriza a leitura e a escrita 
em LI de alunos matriculados 
em um primeiro ano de um 
Ensino Fundamental 
bilíngue.   
  

Diário de campo  
  
Registros 
imagéticos  
  
Gravações  

Escrita na LI: reflexões 
sobre a alfabetização de 
crianças em contexto 
bilíngue 

  
Escrita de frases e 
pequenos parágrafos  
  
Como se caracteriza a 
aprendizagem e o 
desenvolvimento da 
leitura com crianças de 
escola bilíngue? 

Identificar a existência ou 
ausência de manifestação de 
aspectos da língua materna 
dos alunos em sua leitura e 
escrita em LI, considerando 
seu repertório linguístico.  
  
  
Descrever como se dá a 
construção da consciência 
fonológica dos alunos ao 
longo das atividades.   

Como se manifesta o 
processo de mediação e 
aprendizagem em sala 
de aula bilíngue?  

Averiguar como se 
caracteriza a mediação 
durante os momentos 
voltados para leitura em LI.  

 

Diário de campo  
Gravações  

Mediação docente na 
aprendizagem da leitura 
e da escrita em LI.  
  

Elucidar acerca 
da  mediação  nas atividades 
de escrita em LI.  

Identificar a relevância da 
mediação na aquisição da 
leitura e da escrita na LI.   

Fonte: Elaborado pela pesquisadora em 10/01/2024 com base nas perguntas de pesquisa.  
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Nesta seção, apresentei a metodologia utilizada para o desenvolvimento da 

pesquisa e explicitei como foi colocada em prática, com o intuito de observar as aulas, 

voltando seu foco para as atividades realizadas pelos alunos e seu contato com a LI 

durante momentos de leitura e escrita. A pesquisa se classifica como qualitativa, com base 

etnográfica, pois busca compreender o ambiente escolar, que é permeado por questões 

linguísticas e culturais específicas. Essa abordagem permitiu um contato contínuo com os 

participantes ao longo do ano letivo, favorecido pelo fato de a pesquisadora ser também 

a professora da turma selecionada. Os instrumentos utilizados para geração de dados 

foram apresentados, e sua importância para o desenvolvimento da pesquisa foi ressaltada. 

A análise foi realizada de modo interpretativo, tendo os dados gerados divididos 

em categorias de análise para que as perguntas de pesquisa fossem respondidas e os 

objetivos atendidos, procurando apresentar a realidade encontrada em uma sala de aula 

de uma escola bilíngue de elite.   

Na seção a seguir, pautada em todos os princípios teórico-metodológicos 

apresentados, será apresentada a descrição e a análise de dados organizadas, conforme 

quadro 2, que representam as descobertas da pesquisa.  
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4 LEITURA E ESCRITA EM LÍNGUA INGLESA NA EDUCAÇÃO BILÍNGUE 
INFANTIL: RESULTADOS E REFLEXÕES 

 

Esta seção tem a função de apresentar e discutir os dados que foram gerados 

durante o período de observação em sala de aula que se encontram diretamente ligados 

ao processo de ensino e de aprendizagem observado. O conteúdo é inerente a três meses 

de geração de dados ligados a atividades realizadas com os alunos, tanto relacionadas à 

escrita quanto à leitura em LI. 

 Primeiramente, discuto as atividades realizadas em sala que foram voltadas para 

trabalhar e desenvolver a escrita dos participantes e analiso como a escrita em LI de uma 

criança bilíngue se caracteriza durante seu processo de alfabetização e como seu 

repertório linguístico se manifesta. Essa argumentação integra a categoria 4.1 Escrita na 

Língua Inglesa: reflexões sobre a alfabetização de crianças em contexto bilíngue. 

  Em segundo momento, debato acerca de como esses estudantes organizam os 

sistemas sonoros de suas línguas e realizam a leitura na LI, na categoria 4.2 Como se 

caracteriza a aprendizagem e o desenvolvimento da leitura com crianças de escola 

bilíngue? Esse tópico contribui para percepção de como cada aluno da turma organiza 

seu repertório linguístico na compreensão de palavras, frases ou textos na língua. 

  Por último, teço uma análise do papel do professor no ensino e na aprendizagem, 

para debater como esse profissional atua como mediador e auxilia seus alunos durante na 

aprendizagem e desenvolvimento da leitura e da escrita em LI, atendendo as necessidades 

individuais de sua turma. Essa discussão se encontra na categoria 4.3 Mediação docente 

na aprendizagem da leitura e da escrita em LI.   

Nesse contexto de ensino, almejo compreender o papel do professor bilíngue 

como mediador, algo pertinente para que esse profissional se reconheça na formação de 

leitores e escritores na LI, e para que o aluno avance cada vez mais até se tornar 

independente, ou seja, consolide o conteúdo em seu nível de desenvolvimento real. 

 

4.1 Escrita na Língua Inglesa: reflexões sobre a alfabetização de crianças em 

contexto bilíngue 

 

Durante os três meses de geração de dados, o que mais chamou a atenção foram 

as atividades escritas realizadas pelos alunos participantes desta pesquisa, por 

apresentarem uma riqueza de informações e detalhes ao caracterizarem a escrita de uma 

criança em escola bilíngue no primeiro ano do Ensino Fundamental. Em noventa dias, os 

 



61 

 

 

 

alunos tiveram muitas atividades voltadas para a escrita na LI e desenvolvimento de sua 

consciência fonológica. Algumas dessas produções foram selecionadas para discussão, 

mas há uma vasta quantidade. O critério para seleção foram as atividades que mais 

demonstraram estar em consonância com os objetivos da pesquisa, e como se caracteriza 

a escrita desses alunos brasileiros que estão matriculados em uma escola de ensino 

bilíngue em contato com a LI. 

O diário de campo foi um instrumento importante para que o processo de 

aprendizagem da escrita fosse relatada, por gerar dados de como as crianças em contexto 

de educação bilíngue reagiram e se comportaram ao realizar atividades e lidar com a 

cadeia sonora de cada palavra.  

Ressalto o fato de que tanto eu enquanto professora, quanto os meus alunos agiram 

orientados pela literacia balanceada, que é a abordagem de ensino adotada pela escola 

para desenvolver as habilidades de leitura e escrita na LI e na formação e organização do 

repertório linguístico, por meio de atividades para desenvolvimento da consciência 

fonológica.  

 

(01) Os alunos com mais consciência dos sons da LI e sua representação 
através das letras do alfabeto têm mais facilidade na formação de 
palavras durante as atividades escritas. Os alunos que ainda não 
relacionam as letras com seus sons precisam que eu lhes apresente 
rimas, poemas e atividades voltadas para o desenvolvimento de sua 
consciência fonológica. (Diário de campo – 16/05/23). 

 

 

A anotação do diário de campo realça a importância do trabalho com canções, 

poemas e rimas que aprimora a consciência fonológica das crianças e oferece meios para 

se familiarizar com a sonoridade da LI. Esse trabalho tem início na Educação Infantil e 

continua no Ensino Fundamental.  

Sobre essa questão, Soares (2022) pontua que a criança precisa saber como 

analisar e segmentar a cadeia sonora da palavra, além de refletir sobre seus segmentos 

sonoros para que alcance a consciência fonológica. Ao voltar meu olhar para a nota de 

campo, percebo o quanto essa habilidade faz falta em um contexto de ensino bilíngue, 

principalmente como no caso dos participantes da pesquisa, pelo fato de a LI não ser a 

língua que os alunos têm contato desde seu nascimento. Isso posto, compreendo a 

necessidade de o professor bilíngue não deixar de lado o trabalho com rimas, poemas e 

canções no Ensino Fundamental.  
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A relevância de a criança conhecer não apenas o nome da letra, mas também o 

som representado fica evidente no excerto 01, por demonstrar que a consciência 

fonológica faz parte da jornada do aluno rumo ao desenvolvimento da leitura e da escrita 

em LI. 

No final do excerto, está explícito que foi necessária a realização de um trabalho 

diferenciado para suprir as necessidades daqueles que apresentaram dificuldade nas 

atividades de escrita, pois ainda não relacionavam letra e som. Esse trecho relata não 

apenas a necessidade de o professor mediador compreender sobre o DR de cada membro 

da turma, mas também estabelecer o DP, ou seja, o que pretende alcançar e assim traçar 

estratégias que atendam cada estudante (Vygotsky, 1998). A literacia balanceada vem ao 

encontro a esse propósito por proporcionar ao profissional bilíngue a oportunidade de 

atender pequenos grupos da turma, como por exemplo, durante a leitura guiada e centros 

de aprendizagem (Freeman 2007; Lin e Cheng, 2010; Wilson e Falcon 2010).  

A partir do excerto 1, ressalto que o trabalho dos professores da Educação Infantil, 

que leva os alunos a desenvolverem sua consciência fonológica, é muito relevante para o 

processo de escrita na LI no Ensino Fundamental, tendo em vista que, como foi 

mencionado, os alunos que entraram na turma sem ter esse contato, precisaram de uma 

maior atenção e tempo dedicado do professor. Dessa forma, o nível de DR dos alunos de 

uma mesma turma pode variar e o professor como mediador tem que estar preparado para 

lidar com essa situação, oferecendo o apoio necessário e adequado a cada criança 

(Vygotsky, 1998). 

O excerto 2 refere-se ao trabalho realizado em torno dos sons da língua, ou seja, 

desenvolvimento da consciência fonológica, com o objetivo de facilitar a escrita na LI. 

Entretanto, em alguns momentos observei que essas estratégias não eram o suficiente para 

a escrita de algumas palavras, pelo fato de algumas letras não serem perceptíveis na 

pronúncia, como é o caso da palavra mencionada abaixo.  

 

(02) Alguns alunos estão escrevendo de forma independente, sem se 
preocupar se está escrito de forma adequada ou não. Eles utilizam 
apenas os sons da palavra quando pronunciada para escrever e isso faz 
com que a escrita não fique correta em alguns casos, pois em inglês 
algumas palavras através da pronúncia eles não conseguem perceber 
todas as letras ou em alguns momentos eles trazem elementos da língua 
portuguesa. Um exemplo é a palavra “morning”, a qual apenas pela 
pronúncia, os alunos não conseguem perceber a letra g. (Diário de 
campo – 14/06/23). 
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Algumas palavras na LI não permitem que o aluno perceba através da pronúncia 

todas as letras que a formam, o que traz à tona questionamentos no entorno da eficiência 

de focar apenas no valor sonoro das letras, se é suficiente para suprir as necessidades dos 

alunos na escrita da LI. As anotações do excerto explicitam que somente pela pronúncia 

da palavra morning as crianças não identificaram a presença da letra “g”, e isso pode 

ocorrer também com outras palavras. Esse caso representa uma situação em que o uso da 

parede de palavras seria uma atividade válida, como forma de acrescentar vocabulário 

que os alunos apresentassem dificuldade em sua escrita. Ao considerar a atuação do 

professor na mediação e uso de artefatos culturais nesse caso, dialogo com Justina (2016) 

quando menciona que a mediação também pode ocorrer por meio de artefatos. Portanto, 

deduzo que a parede de palavras sob a ação do professor, pode funcionar como um 

elemento mediador por contribuir de modo significativo para a aprendizagem da escrita 

dos estudantes.  

Apresento a seguir uma imagem que exemplifica melhor como essas palavras 

ficam expostas na parede da sala para pesquisa dos alunos: 

 

Figura 1: Word wall. 

Fonte: Registro imagético da autora.  

 

Ao refletir sobre o conceito de consciência fonológica mencionado por Soares 

(2021b), a organização da word wall em ordem alfabética oferece meios para que os 

alunos encontrem o vocabulário que precisam a partir do som inicial, o que contribui para 

o desenvolvimento de sua percepção de sons. Soares (2022) apresenta a necessidade de 

expor a criança de modo recorrente a algumas palavras, para que ocorra o processo de 

aprendizagem de sua escrita, por estas não seguirem um padrão regular de escrita. Para a 
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autora, acrescentar um quadro com palavras auxilia o estudante a criar um dicionário 

mental e, dessa forma, ter uma imagem visual do léxico.  

Quando relato no segundo excerto, que alguns estudantes apresentam 

características estruturais de elementos do português para sua escrita, abro uma reflexão 

sobre como crianças em escolas bilíngues acessam seu repertório quando necessário e 

como isso contribui para que se sintam mais autônomas em suas atividades. Ao se sentir 

independente, fica subentendido que para esse aluno, sua escrita está de acordo com as 

normas padrões da LI. Nesse sentido, considero que os estudantes não observam uma 

diferença entre o que pertence a uma língua ou à outra, mas utilizam o que têm disponível 

para se expressar e se comunicar. (Canagarajah, 2013, apud Megale e Camargo, 2015; 

Megale, 2017) 

Ainda nas anotações no diário de campo, destaco outro exemplo em que a parede 

de palavras serviu como base para os alunos em sua escrita: 

 

(03) Utilizo bastante a parede de palavras (word wall) com os alunos, 
principalmente para que eles tenham visível a escrita de palavras mais 
complicadas, como aquelas em que eles não conseguem escrever 
apenas através dos sons utilizados na pronúncia. (Diário de campo – 
18/05/23). 

 

No excerto 03, mais uma vez observo a mediação por meio do artefato (Justina, 

2016), que de modo significativo contribui para a leitura e escrita em LI, ao suprir a lacuna 

deixada pelo apoio da linguagem oral produzida na emissão de unidades sonoras. No 

exemplo a seguir, detalho como a word wall pode ajudar um aluno bilíngue na percepção 

dos sons que constituem uma palavra. 

 

(04) O aluno Mateus queria escrever ‘can’ em sua atividade, por isso 
foi até a parede de palavras e procurou na letra ‘c’, por saber o som 
inicial da palavra. Na parede de palavras estava a palavra ‘can’ e a 
palavra ‘color’. Ele conseguiu identificar qual palavra ele precisava 
pelo som final. Quando ele precisou da palavra novamente na próxima 
atividade, não foi até a parede de palavras, demonstrando já saber a 
escrita. (Diário de campo – 25/05/23). 
 

 

 Mateus, ao se ver perante duas palavras, recorreu ao som final para identificar 

qual seria a escrita de can e a utilizou em sua atividade. Em um outro momento, 

demonstrou já ter ciência da escrita da palavra, não necessitando mais do suporte, ou seja, 

a forma grafada do léxico já estava internalizada e parte de seu DR. Em outras palavras, 

já consegue ter independência em relação à escrita, sem necessidade de se apoiar no 
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artefato cultural.  A mediação que ocorreu através da parede de palavras ajudou o aluno 

a passar do desenvolvimento potencial para o real, por realizar a atividade de forma 

independente quando precisou uma segunda vez.  (Vygotsky, 1998). 

Dessa forma, acrescento que ter a palavra visível para a criança é uma estratégia 

para ajudá-la a perceber sua escrita e notar letras que não seriam perceptíveis apenas pela 

emissão da linguagem oral. Soares (2022) relata que quando uma criança se apropria do 

sistema de escrita, compreende que cada uma das unidades sonoras menores tem sua 

representação em formas visuais, que são denominadas letras. Mesmo com essa 

compreensão, identifico que as crianças em contexto de ensino bilíngues e participantes 

da pesquisa, não conseguiram identificar todos os sons por conta de a pronúncia de 

algumas palavras. Apresento abaixo outro trecho de meu diário de campo que reforça a 

dificuldade que os alunos encontram ao tentar escrever utilizando apenas a relação entre 

som e letra: 

 

(05) Durante uma atividade de escrita percebi que, algumas vezes, 
apenas pelos sons utilizados na pronúncia de algumas palavras, os 
alunos não conseguem identificar todas as letras ali presentes. Uma 
aluna queria escrever ‘table’, ela pronunciou a palavra, conseguiu 
identificar a letra ‘a’ utilizada na primeira sílaba, mas não conseguiu 
identificar o ‘l’ e o ‘e’ utilizados na sílaba ‘-ble’ que tem uma pronúncia 
do que para nós seria próximo à ‘bou’. Ela acabou escrevendo com ‘o’. 
Na palavra ‘rock’ ela não conseguiu identificar as letras ‘c’ e ‘k’ na 
pronúncia, portanto ela escreveu apenas com ‘k’. No momento de 
escrever a palavra ‘bear’, ela foi até a word wall na letra ‘b’, por saber 
que a palavra estaria lá e copiou como se escreve. (Diário de campo – 
23/05/23). 

 

 

O excerto 05 vem reforçar a utilização da word wall para mediar o conhecimento 

da palavra escrita na LI. Quando a aluna, que ainda não tinha a palavra internalizada 

mostra por ações saber exatamente onde encontrar subsídio para realização de sua 

atividade.  Mesmo não tendo ciência da escrita, ela sabia onde encontrar, talvez baseada 

em um conceito científico (Vygotsky ,1993; Justina, 2024) construído sobre a disposição 

em ordem alfabética demonstrando autonomia em relação ao uso do artefato, como prevê 

o modelo de liberação gradual de responsabilidade. 

Desse modo, entendo que durante o processo de escrita, os alunos agiram guiados 

por seu repertório (Canagarajah 2013, apud Megale e Camargo, 2015; Megale 2017), sem 

existir uma separação do que pertence a cada língua. No processo de escrita criativa, eles 

utilizavam as unidades sonoras conhecidas de acordo com a necessidade. Ao escrever a 
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palavra “rock” a aluna optou por escrever apenas com a letra “k”, o que faz parte da 

aprendizagem da LI e possibilita a testagem de diferentes hipóteses. A internalização da 

escrita da palavra de modo adequado deve acontecer por meio da mediação da professora, 

colegas ou até mesmo artefatos culturais/semióticos utilizados para o ensino. (Vygotsky, 

1998; Justina, 2016). 

 A literacia balanceada permite ao professor se colocar como mediador e trabalhar 

esses aspectos linguísticos que carecem de atenção, propiciando momentos de leitura e 

escrita em pequenos grupos que apresentam dificuldades similares. O trabalho com 

vocabulário (word work) traz para a sala de aula a oportunidade de o professor concentrar 

seus esforços em mediar a escrita e leitura de palavras de acordo com o tema da unidade 

em questão. (Freeman 2007; Lin e Cheng, 2010; Wilson e Falcon 2010). 

Soares (2022) reforça a necessidade de estimar como está o nível de compreensão 

da escrita de cada membro da turma e a partir desse diagnóstico estabelecer estratégias 

de mediação, para que todos alcancem seu desenvolvimento potencial. Como uma 

tentativa de mensurar o DR dos estudantes para saber como agir na ZDP, apliquei um 

ditado com a turma. É uma atividade que relaciona a língua falada com a escrita. Funciona 

como uma sondagem para verificar como está a escrita de cada um em LI e 

consequentemente o desenvolvimento de sua consciência fonológica.  

 

Figura 2: Conteúdo de ditado 

 
Fonte: Registro imagético da autora. Conteúdo produzido pelo aluno Gustavo. 

 
 

Essa atividade permite identificar em relação a quais sons os alunos estavam 

apresentando dificuldade para reconhecer e representar através das letras, além de 

destacar como estavam acessando e organizando seu repertório para escrita na LI. Escolhi 

para o ditado dez palavras que foram trabalhadas em momentos de leitura guiada, outras 

que tinham sido adicionadas na word wall da sala e algumas que os alunos poderiam saber 
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sua escrita, devido ao trabalho em torno da consciência fonológica realizado no início e 

ao longo do ano acerca da língua falada e escrita. A palavra número 1 do ditado era bat 

e, ao analisar a atividade do aluno, é possível averiguar que ele conseguiu representar o 

som inicial com a letra “b” e identificou o som final que é a letra “t”, porém o som da 

letra “a” na palavra bat, ele acabou optando por utilizar a letra “e”.  

Considero relevante lembrar que essa criança está passando por apenas um 

processo de alfabetização, portanto essa escolha relaciono ao fato dele ter acessado seu 

repertório linguístico e selecionar um elemento do português por ser o que em sua opinião 

se adequava melhor à escrita. (Megale e Pindsdorf, 2023). 

Destaco também, a necessidade que o participante teve em colocar mais uma 

vogal “e” logo após a letra “t”, mesmo a professora tendo pronunciado /bæt/. Para Alves 

e Finger (2023) quando a criança já tem um bom desenvolvimento de sua consciência 

fonológica, ela passa a estranhar certas estruturas na língua, como por exemplo escrever 

big como [ˈbɪ.gɪ] ou rat como [ˈræ.tʃɪ].  Esse episódio aconteceu na situação descrita 

exibida na figura 2 quando o aluno escreve “bete” para representar a palavra bat, ou seja, 

recorreu ao conhecimento de uma estrutura da língua portuguesa para escrever uma 

palavra em LI. Em sua primeira língua costuma utilizar uma vogal como apoio à 

consoante nas sílabas das palavras. O mesmo procedimento ocorreu quando foi pedido 

que o aluno Gustavo escrevesse a palavra número 6 que seria fish, e ele colocou a letra 

“i” logo após o “sh”. Com o desenvolvimento da consciência silábica (Soares, 2021b) em 

língua portuguesa, é compreensível que o sujeito bilíngue em fase de alfabetização 

apresente esses aspectos em sua escrita. É um traço presente em seu repertório linguístico 

e que precisa da mediação do professor para que seja possível distinguir como combinar 

essas estruturas de forma adequada em ambas as línguas. O trabalho com palavras 

monossilábicas em LI, que rimam, pode auxiliar nessa questão, como prevê a consciência 

de rimas e aliteração (Soares, 2021b). 

Na escrita da palavra sun, o aluno consegue identificar que o som /ʌ/ é 

representado pela letra “u” e, na palavra pig, ele percebe a representação das unidades 

sonoras pelas letras. Porém, coloca o “g” espelhado, o que ainda se mostrou uma 

característica muito comum nas atividades dos participantes da pesquisa. Para a palavra 

had, ele compreende que o som inicial é realizado pela letra “h”, e demonstra já ter boa 

consciência da utilização desse som inicial, quer dizer, não recorreu ao som da letra r 

(provável forma na língua portuguesa). O ditado era composto de dez palavras, porém o 

aluno não escreveu todas.  
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Vale salientar, que nem todos os alunos se sentiram confortáveis para escrever 

todas as palavras e que nem todos participaram por não estarem presentes no dia que 

desenvolvi a atividade. Conforme Almeida Filho (2002), os filtros afetivos em alta podem 

interferir na internalização do conteúdo, portanto para essa atividade os alunos 

escreveram apenas as palavras que se sentiram seguros e confiantes. Talvez, obrigá-los a 

escrever palavras que eles não se sentem preparados ainda, poderia fazer com que seus 

filtros afetivos atrapalhassem a proposta do exercício que é fazer um levantamento do que 

eles conseguem realizar ou não. 

 

Figura 3: Conteúdo de ditado 

 
Fonte: Registro imagético da autora. Conteúdo produzido pelo aluno Matheus.  

 

Na atividade de Mateus já se observa mais segurança em escrever uma maior 

quantidade de palavras no ditado, completando as dez que foram propostas. O aluno 

apresenta em sua escrita muitos traços do português, como ao escrever “sãm” para 

representar a palavra sun. Ter utilizado a letra “a” com o sinal gráfico til para representar 

o som /ʌ/ é uma característica estrutural da língua portuguesa, provavelmente por não ter 

conhecimento ainda da forma escrita na LI. Na terceira palavra, “can”, ele utiliza o “k” 

como forma de representar o som que ele escutou pronunciado pela professora quando 

ela ditou a palavra. Nota-se que a utilização da vogal “e” logo após a consoante “k”, por 

ele não identificar que seria a letra “a”, assim como ele tinha já feito anteriormente em 

bat. No final da palavra o aluno acrescenta mais uma vogal “e” para complementar a 

sílaba juntamente com o “n”, outra característica do português. Na sexta palavra fish, ele 

identifica os sons iniciais e por conta da pronúncia ele acaba optando por utilizar a letra 

“x”, para fazer a representação do som /ʃ/, o que também foi uma característica acessada 

em seu repertório. Ao escrever bird, cuja transcrição fonética é /bɝːd/, o aluno reconhece 
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o som inicial como sendo composto pela letra “b” e pela letra “a”, se assimilando à 

associação que ele fez para a escrita da palavra sun. Na palavra like, o aluno Mateus 

consegue identificar o som das consoantes, porém na vogal ele acaba sendo influenciado 

pela pronúncia e a cadeia sonora do português, optando pela letra “a” para representar o 

som que seria da letra “i”, pois ao ouvir sua professora pronunciar /laɪk/ ele acabou 

percebendo o som da letra “a”. Na palavra número nove, observo a mesma situação, 

percebendo que ele segue o som que escuta para realizar sua escrita, sendo que ele colocou 

“ma” para representar a palavra my, cuja transcrição é /maɪ/. Na última palavra (play), 

destaco, mais uma vez, a dificuldade no reconhecimento de qual vogal utilizar, por seguir 

exatamente o som que é reproduzido pela fala na escrita, tendo em vista que a transcrição 

fonética de play é /pleɪ/. 

As informações apresentadas nas figuras de 1 a 3 deixam entrever que a escrita 

em LI desses alunos em processo de alfabetização aproxima-se mais da transcrição 

fonética do que da escrita padrão. Em muitos momentos, essas hipóteses são criadas 

levando em consideração os sons que acessam na língua portuguesa, como por exemplo 

a utilização da letra “e” em play. Os aspectos explorados acima remetem às crianças cuja 

consciência fonológica é formada através do contato com o português e LI, e que quando 

são colocadas perante situações de escrita acessam seu repertório linguístico e expressam 

sua identidade de sujeito bilíngue. (Canagarajah, 2013, apud Megale e Camargo, 2015; 

Megale, 2017; Soares, 2021b). 

A partir da percepção acima, me percebo como mediadora e me coloco como 

responsável por apoiar esses estudantes durante as atividades, por auxiliar na percepção 

dos sons e buscar diferentes estratégias para a escrita das palavras mais complexas. Por 

exemplo, através da utilização da word wall e atividades que contemplem família de 

palavras na LI que seguem um padrão de escrita. Ao saber o nível de desenvolvimento 

real de cada membro da turma através desses ditados, posso estabelecer qual a mediação 

que acontecerá na ZDP até que cada um alcance o seu DR que é a escrita da LI dentro 

dos padrões ortográficos (Vygotsky, 1998).  

Entretanto a mediação não é exclusividade de professores, uma vez que os 

artefatos culturais/semióticos com o word wall também têm essa função ao facilitar a 

escrita de algumas palavras para a criança em contexto bilíngue (Justina, 2016). Além 

disso, as associações entre as formas escritas e falada de ambas as línguas é que a criança 

constrói suas hipóteses e seu repertório linguístico (Canagarajah, 2013, apud Megale e 

Camargo, 2015; Megale, 2017).  



70 

 

 

 

Orientada pela literacia balanceada, vejo que essa abordagem proporciona o 

espaço para que essa orientação aconteça. Seja em um momento como a leitura guiada, 

em que posso apresentar atividades que contemplem a necessidade individual de cada 

aluno, ou através do trabalho com vocabulário que pode ser realizado com a turma toda 

ou em pequenos grupos com dificuldades similares. (Freeman, 2007; Lin e Cheng, 2010; 

Wilson e Falcon, 2010). 

Acrescento aqui, o excerto 06 que descreve um momento em que me coloco como 

mediadora, ao realizar um trabalho com vocabulário (word work) voltado para 

desenvolvimento da consciência fonológica durante um momento de leitura guiada 

(Freeman, 2007; Lin e Cheng, 2010; Wilson e Falcon, 2010), e o quanto isso facilitou a 

leitura e a escrita dos estudantes, por eles reconhecerem com mais facilidade os sons 

representados pelas letras, e principalmente pelas vogais.  

 
(06) Foi realizada a leitura da família de palavras formadas com -ad e 
durante o momento de leitura percebe-se que os alunos mesmo que 
ainda não alfabetizados completamente conseguem realizar a leitura das 
palavras e reconhecem o som inicial delas. Para compreender se a 
habilidade de leitura tem auxiliado também na escrita das palavras em 
inglês, realizei um ditado com os alunos apenas com as palavras 
trabalhadas. Percebi a dificuldade em diferenciar o som do “h” em 
inglês do “r” em português, pois em palavras como had, muitas vezes 
os alunos demonstraram dúvida se escreviam com “r” ou “h”. (Diário 
de campo - 17/05/23). 

 

 
A anotação do diário de campo retrata um momento em que atuo como mediadora 

na ZDP (Vygotsky, 1998), na construção de um conceito científico (Vygotsky, 1993; 

Justina, 2024), pois através das rimas os alunos internalizam qual vogal devem utilizar 

nas palavras.  Apresento uma família de palavras, que tem a mesma terminação e por essa 

razão facilita a escrita e leitura dos alunos, ao mesmo tempo em que trabalha sua 

consciência fonológica por terem que identificar os sons iniciais de cada vocabulário. É 

nesse ponto que os alunos realizam a leitura com um par mais experiente, que a liberação 

gradual de responsabilidade começa a acontecer (Lin e Cheng 2010; Fisher e Frey 2013). 

O que essa criança precisa de ajuda para fazer hoje, provavelmente não precisará 

futuramente. (Vygotsky, 1998). 

Ainda dentro da ZDP, realço a complexidade que é para uma criança bilíngue 

distinguir entre o som da letra ‘r’ em português e o som da letra “h” em LI. Sendo assim, 

nesse aspecto, seu nível de desenvolvimento real se baseia na relação que eles constroem 

entre o som e a escrita no português. Minha mediação como professora, nesse aspecto 
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seria trabalhar com a turma palavras na língua inglesa que iniciam com a letra “h”, os 

auxiliando na formação desse conceito científico (Vygotsky, 1993; Justina, 2024). 

Por ser um momento de leitura guiada, a atividade era realizada com pequenos 

grupos em que os estudantes se encontravam em um nível similar no desenvolvimento de 

sua leitura e escrita na LI, ou seja, seu DR (Vygotsky, 1998). Após a leitura das palavras 

com a mesma terminação, propus a escrita de cinco delas: bad, mad, had, dad e fad, como 

retrata a figura 4. A atividade vai de encontro com o segundo nível de consciência 

fonológica proposto por Soares (2021b), que é a consciência de rimas e aliterações, em 

que a criança tem contato com padrões sonoros que contribuem para a formação de sua 

escrita e leitura.  

Figura 4: Conteúdo de ditado 

 
Fonte: Registro imagético da autora. Conteúdo produzido pelo aluno Pedro. 

 
 

A leitura prévia, em conjunto com a professora, facilitou para o aluno internalizar 

que nessas palavras o som /æ/ seria representado pela letra “a”, o que torna isso parte de 

seu desenvolvimento real e estabelece um conceito científico (Vygotsky, 1993,1998; 

Justina, 2024). Para Pedro, a distinção entre o som do “r” no português e o “h” no inglês 

não foi internalizada, e ao acessar seu repertório linguístico, este optou pela representação 

do som de acordo com sua primeira língua. Realço aqui, a importância da leitura guiada 

em sala de aula, por proporcionar que o professor reforce os aspectos que cada estudante 

mais precisa desenvolver, ao se colocar com orientador e mediador. 

Para melhor exemplificar como se caracteriza o desenvolvimento da escrita de 

crianças bilíngues, apresento um momento em que, durante os centros de aprendizagem, 

os alunos precisaram trabalham em grupos, o que na liberação gradual de 

responsabilidade se qualifica como “Você faz isso em conjunto” (Fisher, Frey, 2013). Por 

ser um centro assistido, ou seja, com apoio do professor, optei por marcar na mesa a 

quantidade de letras que eles deveriam utilizar por palavra ao escreverem nomes de frutas 

e comidas que eram parte do vocabulário da unidade. A marcação das letras permitiu a 
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construção da relação entre quantidade de letras e quantidade de sons expressos em uma 

mesma palavra, exemplificando ao aluno que em alguns momentos como na palavra meat 

(figura 5), um som pode ser representado por duas letras juntas.   

 

(07) Durante a atividade em que os alunos tinham que escrever nomes 
de diferentes alimentos na mesa com letras de plástico coloridas, eu 
marquei o número de letras que eles deveriam utilizar, porém apenas 
para os grupos com mais dificuldade, o que facilitou a criação de 
diferentes hipóteses e até mesmo autocorreção ao verificar que a escrita 
que eles queriam não estava de acordo com a quantidade de letras que 
a palavra teria que ter. Eles me pediram ajuda em alguns momentos, e 
ao final da atividade realizei a correção com eles das palavras, 
permitindo que eles participassem ativamente. (Diário de campo – 
24/05/23). 

 

 

Ao ter ciência do número de letras a ser usado, deveriam criar suas hipóteses 

acerca da escrita das palavras. Cada grupo foi estimulado a refletir sobre suas escolhas, 

tendo em vista que, muitas vezes, percebiam que faltavam algumas letras para completar 

todos os espaços.  

Nesse sentido, os alunos também podem se colocar na posição de facilitadores da 

aprendizagem ao se ajudarem na resolução das tarefas, e ao realizarem a autocorreção 

como forma de adequarem a escrita à quantidade de letras partindo de seu nível de DR 

(Vygotsky, 1998). Esse tipo de atividade, permite que os alunos avancem em sua 

aprendizagem da LI na modalidade escrita, de modo que eles também participem 

ativamente do processo e troquem informações com seus colegas, o que acaba por tirar 

ainda mais o foco do professor nessa liberação de responsabilidade. No caso dos centros 

de aprendizagem, cada grupo era composto por crianças em diferentes fases do processo 

de alfabetização.  

Observo o fato de ter optado por deixar marcada a quantidade de letras que os 

alunos deveriam utilizar em cada palavra, como uma forma de ajudá-los a analisar melhor 

suas escolhas na hora de escrever e, conforme o excerto 07, isso acabou por facilitar e 

orientar a atividade. Essa atitude funcionou como um andaime (scaffolding) para que os 

estudantes cumprissem o que foi proposto. (Wood, Bruner, Ross, 1976). 
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Figura 5: Conteúdo da atividade sobre alimentos 

Fonte: Registro imagético da autora. Conteúdo produzido pelos alunos                                  
Gustavo, Alberto e Maria. 

 

Esse grupo (trio) teve facilidade em cumprir a tarefa, por essa razão, não houve a 

necessidade de marcar na mesa a quantidade de letras. Na palavra tomato, por conta da 

pronúncia, ou seja, o “a” falado [ei], associaram com o som equivalente à grafia em língua 

portuguesa. Em outras palavras, eles grafaram com “e” e “i”, mas por saberem que seriam 

apenas seis letras optaram por deixar apenas “e”. Já para a escrita da palavra meat, 

recorreram à parede de palavras e conseguiram escrevê-la de forma adequada.   

O que se destaca desse momento é que os alunos da turma também podem assumir 

o papel de mediadores ao ocuparem a posição de par mais competente por estarem em 

nível de DR distinto de seus colegas (Vygotsky, 1998; Justina, 2016). Essa troca de 

conhecimento entre os pares minimiza a necessidade de atenção do professor como o 

principal mediador no contexto da sala de aula. Contar com a mediação de outras crianças 

oferece mais autonomia e confiança para aqueles que ajudam seus colegas. Ao mesmo 

tempo, serve de incentivo aos demais.  

 

Figura 6: Conteúdo da atividade sobre alimentos 

 
Fonte: Registro imagético da autora. Conteúdo produzido pelos alunos Vinícius, Guilherme e 

Mateus. 
 

O segundo grupo de alunos tinha como objetivo escrever eggs, porém não 

identificaram o som da letra “s” marcando o plural da palavra. Ao perceberem que faltava 
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uma letra, colocaram o “i” porque ao invés de /eɡ/, eles pronunciaram [ˈeg.gɪ]. Consoante 

ao que afirmam Alves e Finger (2023), esse grupo ainda precisa de um trabalho que 

aprimore sua consciência fonológica e, assim, comece estranhar essa vogal que é utilizada 

no final da palavra em inglês. 

Em relação à ênfase à língua falada, não é minha intenção defender que os alunos 

precisam ter uma pronúncia como a de um nativo, até porque precisaria eleger uma 

variante linguística entre tantas. Porém, se faz necessário destacar que a língua falada 

interfere no modo como as crianças escreveram. 

  O último grupo de alunos precisou de suporte com a quantidade de letras, 

conforme ilustra a figura a seguir. 

 

Figura 7: Conteúdo da atividade sobre alimentos 

 
Fonte: Registro imagético da autora. Conteúdo produzido pelos alunos Patrick, Ricardo e Pedro. 

 

Ao escreverem a palavra grape, alguns optaram por utilizar as letras “e” e “i” para 

representar o som da letra “a” e não perceberam a letra “r” na pronúncia. A compreensão 

da constituição de palavra com encontro consonantal, geralmente, também é uma 

dificuldade na alfabetização em língua portuguesa. Percebe-se que conseguiram 

identificar os sons das consoantes nas duas palavras, porém apresentaram dúvidas nos 

sons das vogais que, em muitos momentos, se mostrou uma dúvida geral da turma. Ao 

tentarem escrever carrots, os alunos adicionaram uma letra “n” na palavra, e através do 

diário de campo observa-se a razão dessa escolha. 

 

(08) Um dos grupos ficou com dúvida ao ter que escrever a palavra 
carrot, e durante o debate deles para decidirem quais letras iriam 
utilizar, um dos alunos propôs a letra “n” para preencher o espaço da 
letra que não tinham identificado. (Diário de campo – 24/05/23). 
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A escolha da letra “n” foi uma tentativa de os alunos preencherem um espaço em 

que não sabiam qual letra colocar. Como a professora tinha deixado marcado na mesa a 

quantidade de letras, eles sabiam que tinha algo faltando.  

Essa atividade contribuiu de forma significativa para que os alunos 

compreendessem a escrita de alimentos em LI, principalmente por ser realizada em 

equipe, permitindo que cada um assumisse o papel de mediador em algum momento para 

seus colegas contribuindo com o que possuíam em seu desenvolvimento real. (Vygotsky, 

1998; Justina, 2016). 

O centro de aprendizagem levou cada grupo a testar hipóteses de escrita, em 

colaboração com seus colegas, que em alguns momentos funcionaram como par mais 

experiente. Como professora, continuei minha função de mediadora, porém não mais a 

única presente em sala, ao permitir que meus alunos também se colocassem na função, 

como prevê a liberação gradual de responsabilidade que atua em acordo com a literacia 

balanceada (Freeman, 2007; Lin e Cheng, 2010; Wilson e Falcon, 2010). 

Como meio de concluir a análise a respeito das características presentes na escrita 

de diferentes palavras em LI dos participantes da pesquisa, considero necessário analisar 

uma atividade que tinha como objetivo identificar e escrever os seres vivos e não vivos. 

Era parte de uma das unidades de ELA e tinha o objetivo de averiguar se os alunos tinham 

entendido o conteúdo apresentado. Pedi para eles desenharem ou escreverem seres que 

tinham aprendido nas aulas, pois o foco da atividade era verificar a compreensão, e não a 

escrita das palavras. Dentre os participantes da pesquisa, dois alunos escolheram desenhar 

e escrever como forma de expressar seu conhecimento. 

Como é possível observar, a escrita deixa explícito que ser uma criança bilíngue 

é ter um repertório linguístico diversificado, resultado da influência de suas duas línguas, 

que determinam suas escolhas. Quando os participantes não lembraram em LI o nome 

dos seres vivos e não vivos, optaram por escrever em português para se fazerem 

entendidos, o que exemplifica que além de recorrer ao seu repertório, eles deixam 

evidente como está seu DR na linguagem escrita. 

 Os dados gerados por meio dessa atividade contribuíram para perceber o conceito 

de translinguagem, pois a informação foi passada para os alunos na LI (input) os quais 

demonstraram o que compreenderam através da língua portuguesa (output). Dessa forma, 

a criança utiliza seu repertório como forma de se expressar e criar sentidos. (Baker, 2001; 

Megale e Camargo, 2015). 
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Na primeira atividade é possível verificar que o estudante escreveu algumas 

palavras recorrendo à escrita em língua portuguesa e, em outras, à LI.  Vale mencionar, 

que Gustavo já está na escola há três anos.  Todavia, durante o período de observação foi 

possível notar que em alguns momentos tem preferência por recorrer à escrita na primeira 

língua, por se sentir mais confortável e, evidentemente, considerando seu contexto 

sociolinguístico, é a língua que mais tem contato e usa em suas interações cotidianas fora 

da escola. Essa atividade está ilustrada na figura a seguir. 

 

Figura 8: Conteúdo da atividade sobre seres vivos e não vivos 

 
Fonte: Registro imagético da autora. Conteúdo produzido pelo aluno Gustavo. 

 

Outro ponto que pode ser destacado da atividade é que a maioria das palavras em 

LI está escrita de forma adequada, tendo apenas a palavra living escrita “livig”, ou seja, 

faltando a letra “n”. Já as palavras que o aluno escreveu em língua portuguesa, 

apresentaram mais inadequações. Por exemplo, quando ao escrever “pesoua”, ao invés de 

“pessoa” demonstra relação característica da língua falada na escrita, ao retirar um dos 

“ss” que juntos formam apenas um fonema, e a adição de [u]. Nesse caso, um fonema 

oral epentético (acréscimo no interior da palavra). O que pode ter facilitado a escrita de 

palavras na LI para esse participante, é o fato de a turma já ter abordado o tema nas aulas 

de ELA, e o trabalho que foi realizado com centros de aprendizagem que contaram com 

livros a respeito do que estava sendo visto em sala, nos quais podiam ter acesso a esse 

vocabulário. Isso enfatiza a importância de os alunos terem acesso à língua escrita através 
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de atividades e recursos visuais na sala de aula, como a parede de palavras e 

cartazes. (Soares, 2022). 

O outro participante, Patrick, que optou por desenhar e escrever, é um aluno que 

entrou na escola no início do ano e, na época da geração de dados, estava mais adaptado 

à educação bilíngue. Porém, ainda estava em processo de internalização da LI. Durante o 

levantamento das informações em sala, ele já apresentava boa compreensão do conteúdo 

de cada unidade, além de já utilizar algumas frases para se expressar. Todavia, ainda tinha 

certa dificuldade devido ao pouco tempo de contato com a LI. O contexto explica porque 

em sua atividade Patrick optou, em maior parte, pela utilização de palavras na língua 

portuguesa, de modo que utilizou apenas duas palavras da LI. O conceito de 

translinguagem pode ser associado nessa situação, pois o aluno compreendeu o que era 

esperado dele para realizar essa tarefa, porém optou por expressar seu nível de 

conhecimento real através do português, que se mostrou mais consolidado em seu 

repertório. (Baker, 2001; Megale e Camargo, 2015) 

 

Figura 9: Conteúdo da atividade sobre seres vivos e não vivos 

 
Fonte: Registro imagético da autora. Conteúdo produzido pelo aluno Patrick. 

 

Patrick escreveu table, bear e car na LI, além dos temas living e nonliving que 

foram apresentados no quadro para que eles utilizassem na atividade. Apesar de não ter 
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utilizado a LI, que era a expectativa da atividade, o aluno mostrou ter compreendido os 

conceitos de seres vivos e não vivos, tendo em vista que o bear que ele coloca é para se 

referir à um urso de pelúcia, como registrado no diário de campo. 

 
(09) O aluno Patrick durante sua atividade sobre seres vivos e não vivos 
desenhou um urso no campo destinado a apenas objetos que não têm 
vida e ao ser questionado, ele explicou que ele queria se referir à um 
urso de pelúcia. (Diário de campo – 04/06/23). 
 

 
Ao observar a palavra “chuve” escrita pelo aluno para se referir ao guarda-chuva, 

fiquei curiosa para saber o porquê dessa escolha. Ao ser questionado, o aluno Patrick 

explicou que queria se referir a chuva em inglês, portanto a escrita “chuve” foi uma forma 

que ele encontrou de expressar algo que não se recordava, mas que tinha vontade de dizer 

como seria em LI. A atividade do aluno Patrick reflete mais um exemplo de 

translinguagem, em que o aluno utilizou seu repertório para expressar, ao seu modo, a 

compreensão do conteúdo trabalhado em sala de aula (Baker, 2001; Megale e Camargo, 

2015). 

Até o momento, percebo que a escrita dos participantes contém traços linguístico-

estruturais da língua portuguesa da LI devido à natureza do repertório, que utilizam para 

criar suas hipóteses de escrita sem se preocuparem em qual língua estão escrevendo. Os 

participantes deixaram entrever que uma criança bilíngue não se preocupa em organizar 

sua escrita separando o que pertence à primeira língua ou à adicional (Canagarajah, 2013, 

apud Megale e Camargo, 2015; Megale, 2017). 

Outra questão relevante é de que é mais fácil, na escrita de palavras da LI, os 

alunos reconhecerem o som das consoantes do que das vogais, tendo como exceção, a 

letra “h” para qual tiveram dificuldade em utilizar por relacionarem à letra “r” da língua 

portuguesa. A explicação é que esses fonemas são similares entre as duas línguas. 

 Atividades que promovem a consciência fonológica mostram auxiliar nesse 

entrave, principalmente as CVC words que contribuem para percepção dos sons 

relacionados às vogais. Por me orientar pela literacia balanceada (Freeman, 2007; Lin e 

Cheng, 2010; Wilson e Falcon, 2010), considero a leitura guiada como uma ótima aliada 

para que a mediação ocorra e eu contribua significativamente nesses aspectos. Outro 

momento que se mostrou importante foram os centros de aprendizagem com foco na 

escrita, por permitir a utilização de estratégias que facilitassem o trabalho dos grupos e 
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deixassem espaço para os integrantes se posicionarem como par mais competente 

(Vygotsky, 1998; Justina, 2016). 

 

4.1.1 Escrita de frases e pequenos parágrafos 

 

Após a discussão sobre a escrita de palavras na LI, que estavam de acordo com os 

temas trabalhados nas aulas de ELA, há necessidade de também analisar a escrita de frases 

e pequenos parágrafos, com o intuito de refletir acerca de como eles organizam o 

vocabulário para construir sentido.  

Assim que alguns alunos se mostraram prontos para a escrita de frases, iniciei o 

trabalho a partir da leitura de diferentes livros e poemas em um momento de escrita 

guiada. Essa é uma forma de enfatizar aspectos sobre pontuação e espaçamento entre 

palavras (Freeman, 2007; Lin e Cheng, 2010; Wilson e Falcon, 2010). 

 Ao ler um livro sobre preferências, que utilizava muitas frases como: “I like to 

play soccer”, optei pela escrita de frases que permitissem cada um expressar seus gostos 

pessoais. Orientada pela literacia balanceada e com base na liberação gradual de 

responsabilidade, realizei a escrita de minhas próprias frases, destacando o porquê de 

minhas escolhas em voz alta para que os alunos acompanhassem meu raciocínio e 

soubessem como agir ao cumprirem sua tarefa.  

Fisher e Frey (2013) reforçam a necessidade de o professor pensar em voz alta 

enquanto demonstra o passo a passo de uma tarefa, para que as crianças percebam que ele 

não decorou uma fórmula, e sim está utilizando de diferentes estratégias para resolver 

uma questão. Os autores acrescentam que os estudantes precisam mais do que apenas 

escutarem uma explicação, portanto o profissional bilíngue precisa mostrar como algo 

deve ser feito, e permitir que os alunos vejam.   

 Através do suporte oferecido, os alunos escreveram as suas próprias frases, como 

destacado pela imagem abaixo.   

 

 
Figura 10: Conteúdo da atividade sobre escrita de frases 

 
Fonte: Registro imagético da autora. Conteúdo produzido pelo aluno Guilherme. 
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Em sua produção escrita, há indícios de que Guilherme tenha compreendido que 

a letra “i” na LI é usada não apenas como letra do alfabeto, mas também significa a 

palavra “eu”. Esse aspecto se mostrou já parte de seu nível de desenvolvimento real. No 

que tange ao restante da frase, observa-se que ele escreve like e play muito próximo da 

forma como é pronunciada, usando fonemas da língua portuguesa. Apresenta as palavras 

grafadas como “lake” e “pei”. Na primeira frase é fácil identificar que ele não utiliza a 

preposição with para conectar sua ideia, e mesmo assim, conseguimos compreender o 

sentido de sua frase, e a mensagem pode ser entendida.  

A partir de sua escrita, compreendo como está seu DR, e assim posso identificar 

como preciso atuar na ZDP para que ele alcance seu DR, que no caso é a escrita dessas 

frases dentro do padrão da LI. Para que isso aconteça, preciso considerar que essa criança 

escreveu orientada por seu repertório linguístico, como pode ser notado quando ele utiliza 

a palavra “pipa” do português para completar o sentido de sua frase em inglês. 

Provavelmente, ele não se recordou que pipa em inglês é kite, e essa informação me 

propicia a percepção de que vocabulário ele ainda não tem internalizado na LI e precisa 

ser abordado com ele. Ao escrever “futiboll”, ele se aproxima do jeito que é falado para 

escrever, deixando evidente seu repertório de criança bilíngue em fase de alfabetização, 

que acessa suas duas línguas para a criação de hipóteses de escrita e apresenta uma 

estrutura influenciada em parte pela LI e parte pela língua portuguesa (Vygotsky, 1998; 

Canagarajah 2013, apud Megale e Camargo, 2015; Megale, 2017; Megale e Pindsdorf, 

2023). 

Por último, volto meu olhar para a falta do to para separar os verbos like e play, 

fator que pode vir da falta da utilização dessas palavras na oralidade, tendo em vista que 

as crianças costumam transferir traços de sua linguagem falada para a escrita. Na última 

frase, a criança sentiu falta da preposição “de”, que em inglês já está implícita no verbo 

like, e por essa razão, acessa em seu repertório linguístico esse traço do português para 

complementar o verbo na LI.  

Em busca de ser competente ao se comunicar (Cox e Assis-Peterson, 2008; 

Almeida Filho, 2012), o aluno Guilherme utiliza o que ele tem disponível de suas línguas 

para montar e organizar o léxico em suas frases, e deixa evidente como a translinguagem 

(Baker, 2001; Megale e Camargo 2015) se manifesta nas interações de crianças inseridas 

em contexto de aprendizagem bilíngue. Como par mais competente (Vygostky, 1998), ao 

me orientar pela literacia balanceada, preciso saber lidar com esses traços e propor 
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atividades que aprimorem o desenvolvimento da consciência fonológica na LI, além de 

saber como utilizar a word wall para complementar a criação do dicionário mental 

(Soares, 2022). 

Alguns dos participantes da pesquisa já estavam escrevendo mais do que frases, 

partindo para a produção de parágrafos, orientados pelo tema abordado na leitura guiada. 

Um desses temas foi descrever suas características físicas com base na leitura realizada 

pelo grupo. Os alunos se mostraram confiantes e optaram por realizar uma escrita 

independente, o que no modelo de liberação gradual de responsabilidade se refere ao 

último nível: Você faz sozinho (Lin e Cheng, 2010; Fisher e Frey, 2013). Ressalto que 

após a atividade, eles ainda precisam da mediação (Vygotsky, 1998) do professor para 

revisar sua escrita e adequá-la aos padrões ortográficos da LI e organização de suas ideias, 

porém esse momento em que trabalham de forma mais autônoma se mostrou importante 

para desenvolver sua confiança e para serem cada vez mais ativos em sua aprendizagem. 

Apenas três participantes realizaram essa atividade por já estarem mais avançados em seu 

processo de alfabetização.  

Os parágrafos escritos pelos alunos apontam como ocorre a escrita de uma criança 

em escola bilíngue ao tentar se expressar utilizando a LI, pois mesmo sabendo que a 

proposta da atividade era escrever apenas em inglês, ao analisar os parágrafos, infiro que 

os estudantes não têm esse discernimento em alguns momentos do que pertence à qual 

língua, por acessarem seu repertório linguístico de sujeito bilíngue. O intuito deles nesse 

momento é se comunicar através da escrita, e dar sentido para suas ideias com o que eles 

têm disponível a partir do contato com suas duas línguas. O que demonstra que a criança 

bilíngue tem sua individualidade, pois considero que o desenvolvimento repertório 

linguístico de cada um é único. 
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Figura 11: Escrita de parágrafo

 

Fonte: Registro imagético da autora. Conteúdo produzido pela aluna Maria. 

 

Maria buscou descrever seu cabelo e, primeiramente, destaca a cor dele que é 

castanho. Na busca de escrever hair na LI, que tem como transcrição no inglês padrão 

dos Estados Unidos /her/, ela escreveu here, cuja transcrição é /hɪr/, o que evidenciou que 

sua escrita se aproxima mais do jeito que a palavra é pronunciada. Ao escrever brown, 

cuja transcrição fonológica é /braʊn/, Maria confunde o som da letra “n” com “m” e não 

percebe o “w”, pelo som desse não ser marcante na linguagem falada.  

Ao dizer que seu cabelo é ondulado, a aluna utiliza “wended” para se referir à 

waved, e demonstra dificuldade com a palavra, principalmente por ela ter sido utilizada 

apenas na leitura do livro, e não ter sido trabalhada, em nenhum outro momento. Mais 

uma vez, é possível perceber que ela seguiu a maneira como percebe a pronúncia do 

léxico, reconhecendo o som inicial e o som final, mas acaba por se perder nos sons que 

compõem o restante da palavra.   

No parágrafo apresentado, há característica da produção de translinguagem, pois 

a estudante adapta os elementos de escrita de acordo com a percepção que consegue ter 

dos sons nas palavras, e recorre a seu repertório para que consiga descrever suas 

características físicas no texto. Ao fazer isso, ela aproxima sua escrita da oralidade, e 

demonstra estar em processo de construção e desenvolvimento de sua consciência 

fonológica na LI em sua ZDP. Ao me colocar como par mais competente de Maria, 

identifico a necessidade de trabalhar mais com ela em momentos de leitura guiada ou 

centros de aprendizagem, para que ela avance e alcance seu DR (Vygotsky, 1998; 

Canagarajah, 2013, apud Megale e Camargo, 2015; Megale, 2017; Soares, 2021). 
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Percebo que ela tem familiaridade com a escrita das palavras I, my e is que estão 

escritas de forma correta constantemente em seu texto, além da palavra like que também 

aparece dentro dos padrões ortográficos, ou seja, esse vocabulário já se encontra 

consolidado em seu DR (Vygotsky, 1998). 

Outro aspecto que considero válido para ser destacado é o fato de que, mesmo que 

sua escrita ainda não esteja totalmente dentro dos padrões da LI, Maria demonstra em 

suas frases boa estruturação, e utiliza os pronomes, substantivos e verbos no local correto, 

o que dá coerência às suas ideias. Essa aluna já vem de dois anos frequentando o ensino 

bilíngue e durante as aulas apresentou uma oralidade muito desenvolvida já na LI, o que 

acaba por refletir na estruturação de suas frases escritas. Esse fato se relaciona ao primeiro 

nível da consciência fonológica apresentado por Soares (2021b) que indica a importância 

de a criança ter uma boa oralidade na LI para que consiga reconhecer em sua fala o que 

são palavras e como elas devem ser representadas e organizadas no papel. 

O próximo aluno se chama Alberto e é uma criança que está inserida no contexto 

de imersão bilíngue (Genese, 1987 apud Mello, 2010; Mello, 2010) há quatro anos. Em 

sua escrita, ele demonstra preocupação em se fazer entendido, quando utiliza a língua 

portuguesa para traduzir o que escreveu em LI. 

 

Figura 12: Escrita de parágrafo 

 
Fonte: Registro imagético da autora. Conteúdo produzido pelo aluno Alberto. 

 

Quando monta sua primeira frase, o aluno utiliza seu repertório para se expressar 

na LI, e escreve a palavra my como “mae” por escrever baseado em sua pronúncia, o que 

continua na segunda frase quando ele escreve “ai” para se referir à I, “irs” para years e 

“rave” ao invés de have. Além disso, Alberto traz para a escrita da LI uma estrutura do 
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português, pois ao dizer que tem 7 anos, a estrutura adequada é I am 7 years old, já em 

português o adequado seria “Eu tenho 7 anos de idade”. O aluno utilizou o verbo have 

que significa “ter” para falar sobre sua idade na LI, o que apresenta a internalização em 

seu repertório da estrutura do português. 

Ao analisar o texto de Alberto, deduzo que talvez ele considere que ter 

competência comunicativa (Cox e Assis-Peterson, 2008; Almeida Filho, 2012) na escrita, 

em um contexto bilíngue, é apresentar informações tanto no português quanto na LI, como 

forma de assegurar que será compreendido por todos ao seu redor.  

 Alberto continua seu texto e escreve em língua portuguesa ao informar sobre os 

times de futebol que gosta, mas finaliza com a tradução para a LI dessa informação. Seu 

texto aponta fortes traços da oralidade em sua escrita, pois ao se referir à seguinte frase 

teams that I like ele utiliza “Times dere a like”, devido a junção de sons na pronúncia. 

Ao considerar a consciência lexical (Soares, 2021), por conta da pronúncia da frase o 

aluno Alberto não conseguiu identificar quais eram as palavras que deveriam ser escritas, 

e por esse fator, ele utilizar “dere” para representar a junção de duas palavras provenientes 

de sua fala.  

O último aluno que participou da atividade está no ensino bilíngue já há 3 anos, e 

demonstra ter internalizado a escrita de uma boa quantidade de palavras que utilizou em 

seu parágrafo, ou seja, o vocabulário já se encontra consolidado em seu nível de DR 

(Vygotskty, 1998), como por exemplo: My, is, black, have, want, to, red, color, favorite, 

of, like e the. 

 
Figura 13: Escrita de parágrafo 

 
Fonte: Registro imagético da autora. Conteúdo produzido pelo aluno Pedro. 
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É possível identificar que ao escrever a palavra hair o aluno sabe quais são as 

letras utilizadas, mas acaba se confundindo na disposição das vogais, o que para ele se 

mostrou uma dificuldade na escrita da LI, principalmente devido ao seu repertório 

linguístico de sujeito bilíngue ser também influenciado pela cadeira sonora do português. 

Em outras palavras como team, paint e because, Pedro identifica os sons das consoantes, 

mas acaba se perdendo com os sons das vogais ao escrever respectivamente “teme”, 

“pant” e “becuese”. No repertório linguístico de uma criança bilíngue, as consoantes do 

português, em sua grande maioria, compartilham o mesmo valor sonoro que na LI, salvo 

algumas exceções como por exemplo a letra “h”. Esse fato as torna mais fáceis de serem 

identificadas pelas crianças em contexto de imersão bilíngue. Pedro, em seu nível de DR, 

tem ciência de como esses sons são representados, mas ainda se perde na organização das 

vogais. Fato esse, que realça o fato da importância de um par mais experiente que oriente 

essas crianças no processo de alfabetização, de modo a atuar em sua ZDP, para que eles 

alcancem a escrita convencional da LI, que seria seu ZP (Vygotsky, 1998). 

Ao dizer que seu time favorito é o Flamengo, Pedro acessa em seu repertório, uma 

estrutura do português para organizar sua frase, o que aponta que ele ainda não 

internalizou essa estrutura na LI. Nesse caso, o mais adequado seria dizer My favorite 

team is Flamengo, e utilizar primeiramente favorite e depois team, porém o aluno opta 

por ao escrever “My teme favorite is Flamengo”, com uma sistematização do português, 

em que, no caso remete à frase “Meu time favorito é o Flamengo”.  

Ao ordenar sua frase, verifico que Pedro utiliza seu repertório de sujeito bilíngue 

para se comunicar, o que reflete a translinguagem que pode ser encontrada em sala de 

aula (Baker, 2001; Megale e Camargo 2015). Sua escolha não impede a compreensão do 

que ele quer transmitir em sua frase, mostrando-se competente ao se comunicar por meio 

da escrita (Cox e Assis-Peterson, 2008; Almeida Filho, 2012). 

A partir da escrita das frases e dos textos produzidos pelos participantes, considero 

alguns pontos importantes a serem destacados e discutidos. Primeiro, o fato de que em 

uma mesma sala de aula temos alunos em níveis diferentes na escrita e que atividades 

adequadas para a necessidade de cada aluno devem ser utilizadas para abranger o 

desenvolvimento de todos. Fisher (s.d.) reforça essa concepção quando diz que o 

professor precisa planejar suas aulas para um grupo diverso, que pode conter estudantes 

que têm facilidade e outros que precisam de uma maior intervenção para avançarem. O 

autor ainda esclarece que o modelo de liberação gradual não precisa ser exatamente linear, 
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ou seja, a criança pode ir e voltar em cada etapa de acordo com sua necessidade. A partir 

dos exemplos debatidos acima, concluo que os alunos ainda precisam de minha 

assistência para realizar suas atividades de escrita de modo a aperfeiçoar sua consciência 

fonológica na LI e organizar seu repertório linguístico. Todos ainda precisam passar mais 

tempo no estágio proposto por Fisher e Frey (2013): Nós fazemos. 

Pelo prisma da teoria sociocultural (Vygotsky, 1998), essas crianças precisam 

ainda do par mais competente que considere seu DR e as ajudem a desenvolver suas 

atividades com respeito ao que ela já sabe e onde ele pode chegar. A formação de 

conceitos científicos precisa dessa instrução que é ofertada pelo professor na escola, que 

nesse contexto é a escrita convencional da LI. (Vygotsky, 1993; Justina, 2024). 

Em segundo lugar, as frases e parágrafos revelam traços da oralidade 

característicos de ambas as línguas, quando as crianças de escolas bilíngues escrevem 

palavras baseadas na sua pronúncia e utilizam estruturas da língua portuguesa em suas 

sentenças na LI. Esse fenômeno ocorre devido ao repertório linguístico que essa criança 

forma a partir do contato com outros falantes e da instrução recebida na escola. Cada 

estudante pesquisado apresentou ter um repertório único, com base em sua experiência, 

porém uma similaridade pode ser apontada. A inclusão de palavras do português em meio 

a uma escrita na LI se fez muito presente, o que mostra que esse sujeito, quando ainda 

não tem o vocabulário internalizado em um idioma, pode acessá-lo em outro. 

(Canagarajah 2013, apud Megale e Camargo, 2015; Megale, 2017). 

Por último, constato que as consoantes são mais fáceis para os alunos bilíngues 

perceberem na escrita das palavras do que as vogais, que acabam diferindo muito do som 

representado pelas mesmas letras em português, que é sua língua materna. Como proposto 

por Soares (2021b) o desenvolvimento da consciência fonológica de rimas e aliteração 

pode contribuir nesse aspecto. A literacia balanceada permite abordar essas questões de 

acordo com a necessidade de cada estudante, por ter momentos em que o professor atende 

pequenos grupos baseados em suas dificuldades (Freeman, 2007; Lin e Cheng, 2010; 

Wilson e Falcon, 2010). 

Após analisar a escrita dos participantes que estão em processo de alfabetização 

em contexto bilíngue, voltarei meu olhar para sua leitura com o intuito de averiguar como 

ela se caracteriza, além de debater sobre como ocorreu o processo de mediação durante 

as atividades realizadas em sala. 
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4.2 Como se caracteriza a aprendizagem e o desenvolvimento da leitura com 
crianças de escola bilíngue? 

  

O período de observação em sala de aula ajudou a perceber não apenas como as 

crianças estavam organizando seu repertório linguístico durante as atividades de escrita, 

mas também possibilitou verificar como cada uma delas interagia comigo e os colegas 

nos momentos de leitura, com foco na compreensão do material lido.   

Os alunos tinham acesso ao material de leitura em vários momentos durante as 

aulas, seja livros, poemas ou letras de músicas, porém a análise dos dados se concentrou 

nas interações ocorridas durante a leitura guiada (Freeman, 2007; Lin e Cheng, 2010; 

Wilson e Falcon, 2010). Escolho esse momento, por ser quando oriento um grupo de 

estudantes na leitura de um livro, adequado para o estágio em que se encontram em sua 

alfabetização. Ao ajudá-los a perceber os diferentes sons que compõem uma palavra, 

como forma de realizar a leitura, também se oportuniza compreender questões de 

utilização de letra maiúscula/minúscula, pontuação e estrutura de aspectos sintáticos e 

organizacionais da frase. Além disso, a interpretação do que é lido é importante, para que 

criem um diálogo com a realidade em que se encontram inseridos. O intuito desse 

momento é identificar e respeitar o nível em que cada um se encontra, estabelecer 

diferentes metas e objetivos para que eles alcancem ao avançar em sua leitura e 

desenvolver estratégias que estejam em consonância com o ponto de partida e o de 

chegada, ou seja, com os objetivos delineados para a leitura.  

Sob o viés da teoria sociocultural proposta por Vygotsky (1998), seria ter ciência 

do DR dos alunos, o que pode ser feito através de sondagens, estabelecer o DR de cada 

um, ao identificar quais são os aspectos que precisam de atenção e, durante a 

leitura, atuar com os grupos em sua ZDP com trabalho em torno de sua consciência 

fonológica e a construção de sentidos.   

Ao iniciar a análise do desenvolvimento da leitura em LI dos participantes, é 

importante relatar que, durante a observação, foi possível verificar que os alunos no nível 

inicial de alfabetização apresentavam muito mais facilidade em realizar as atividades 

escritas do que em atividades que eles precisavam realizar apenas leitura, como registrado 

no diário de campo.   

  

(10) Alguns alunos têm mais facilidade com a escrita do que com a 
leitura em inglês. Quando a professora fala uma palavra, eles 
conseguem escrever os sons com mais precisão e facilidade do que 
quando precisam ler essas palavras. Outros alunos, mais avançados na 
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alfabetização, encontram mais facilidade na leitura, apresentando 
muitas dúvidas na escrita. (Diário de campo - 07/06/23).  

 

  

A partir do excerto, destaco que quando falavam ou escutavam a palavra, era 

muito mais fácil reconhecerem os sons utilizados e escreverem as letras correspondentes. 

Pelo menos as principais que faziam parte do léxico. Já a leitura, se mostrou como um 

processo à parte e mais complexo no início, pois os alunos sabiam os sons representados 

pelas letras, mas encontravam dificuldades em agrupá-los. Soares (2020, p. 195) explica 

esse fenômeno ao dizer que: “(...) não há paralelismo entre a leitura e a escrita durante o 

processo inicial de compreensão do sistema alfabético; há mais facilidade da escrita em 

relação à leitura.” Pelo fato desses alunos estarem no início de seu processo de 

alfabetização e se encontrarem em um contexto de ensino bilíngue, é viável dizer que, 

como mencionado pela autora, a leitura seja mais complicada, principalmente pela 

evidência de que cada um possui um repertório linguístico único e influenciado pelo 

contato com duas línguas.   

Soares (2020), ao falar sobre a alfabetização de crianças, ainda acrescenta que elas 

são capazes de escrever antes de ler. Esse pensamento está em consonância com a 

realidade encontrada em sala de aula, tendo em vista que alguns alunos no início do 

processo de alfabetização encontravam mais facilidade na escrita, como visto no tópico 

anterior, mas na leitura apresentaram maior dificuldade.  

A autora (2022, p. 194) ainda aponta uma razão para que a leitura seja mais 

desafiadora ao dizer que: “Na escrita, a criança já tem em mente a palavra que quer 

escrever, uma cadeia sonora que tem um significado.” Complementa dizendo que a 

criança escreve uma palavra pré-existente em sua mente ou na oralidade.   

Já no que diz respeito à leitura, Soares (2022, p. 194) comenta que:   

  
(...) a palavra escrita é um conjunto de letras que é preciso decodificar 
para chegar à cadeia sonora que é a palavra e seu significado, o que 
exige partir do reconhecimento sequencial dos grafemas e dos fonemas 
que eles representam.  

  

Ao relacionar as ideias propostas por Soares (2022) com o contexto encontrado 

na sala de aula pesquisada, há evidências de que a criança bilíngue tem mais facilidade 

na escrita do que na leitura devido à natureza desses dois processos serem distintos.  

Na escrita a criança já tem a palavra em mente, ou seja, já tem ciência da cadeia 

sonora e precisa utilizar de seu repertório linguístico formas de representá-la em letras 
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(Soares, 2022). No caso da leitura em LI para o aluno bilíngue, depende da decodificação 

das letras e relação com seus sons, que precisam ser combinados para a formação da 

palavra. Esse processo, que em LI pode se tornar complexo devido a algumas palavras 

não seguirem um padrão regular de escrita, como por exemplo em island em que o som 

da letra “s” na linguagem falado é omitido, não aparece na leitura. Além disso, é 

importante considerar o repertório linguístico que precisa ser acessado para que a criança 

alcance a decodificação. Dessa maneira, o processo de leitura em LI exige mais tempo e 

atenção dos alunos, que passam a se sentirem mais confortáveis, em um primeiro 

momento, com a escrita.  

Ainda com base no excerto 10, abordo a questão de alguns alunos estarem mais 

avançados no processo de alfabetização. Esses apresentaram mais confiança na leitura, 

enquanto na escrita apresentavam muitas dúvidas. Encontro em Soares (2020, p. 196) 

uma sugestão do que pode explicar esse fenômeno: “Vencida a fase de apropriação do 

sistema alfabético e das normas ortográficas, a leitura é que se torna mais fácil que a 

escrita.”  

Ao considerar o contexto do presente estudo, no qual temos crianças que precisam 

organizar seu repertório linguístico para escrever ou ler na LI, percebo que, assim como 

explica Soares (2022), chega um período em que a leitura se torna menos complicada para 

eles, enquanto a escrita apresenta desafios, como no excerto 10. A autora explica ainda 

que um mesmo fonema pode ter mais que uma forma de ser representado graficamente, 

o que faz com que a criança tenha opções para sua escrita e esse fator pode resultar em 

uma decisão equivocada. Já na leitura a palavra estará disponível para ela, pronta, sem 

opções para que ela se perca. Em sua obra, a autora está falando sobre crianças que são 

alfabetizadas apenas com atividades de leitura e escrita na língua portuguesa. Porém, foi 

possível verificar na sala de aula que isso também se aplica para crianças em contexto de 

educação bilíngue quando essas leem e escrevem em LI.   

O próximo excerto reforça os pontos abordados acima e contribui para identificar 

que a criança pode se sentir frustrada com a escrita por não saber como organizar seu 

repertório ao se deparar com fonemas que podem ter mais de uma representação, o que 

deixa seus filtros afetivos (Almeida filho, 2002) em alta e pode comprometer sua 

aprendizagem.   

  

(11) Alguns alunos que estão mais avançados na leitura, costumam 
escrever com mais dificuldade e, em alguns momentos, se mostram 
muito frustrados com as atividades de escrita e se irritam por não 
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saberem qual letra utilizar para representar um som, por terem mais de 
uma opção. Isso tem acontecido principalmente em relação às vogais. 
(Diário de campo -07/06/23).   

  

Como professora, tenho como tarefa minimizar essa frustração ao ajudar a 

organização do repertório linguístico (Canagarajah, 2013, apud Megale e Camargo, 2015; 

Megale, 2017) de cada aluno, o que pode ser feito em um momento de leitura guiada, por 

exemplo. As vogais, assim como no tópico anterior, se mostram um desafio para a criança 

bilíngue que precisa realizar a escrita ou leitura de palavras na LI.   

  

  

(12) Os alunos receberam famílias de palavras formadas por CVC 

words e ficaram realizando a leitura. Auxiliei e orientei eles na leitura. 
CVC words ajudaram bastante na compreensão da formação de palavras 
em inglês e internalização de sons. Eles confundem na leitura das CVC 

words as letras “h” e “r”, como por exemplo nas palavras rat e hat. 
(Diário de campo - 25/07/23).  

  

Palavras monossílabas que além de rimarem, seguem um padrão de escrita, se 

mostraram aliadas ao desenvolvimento da leitura em LI, ao mesmo tempo que ajudaram 

na internalização (Vygotsky, 2007) dos sons das vogais. Com esse vocabulário, a criança 

também desenvolve a percepção do som inicial geralmente representado por uma 

consoante que, aos poucos, com a prática se torna parte de seu DR (Vygotsky, 1998). 

Destaco que esse trabalho com CVC words é realizado na ZDP (Vygotsky, 1998) e 

permite contribuir para realizar a leitura de várias palavras em LI. Observo a formação de 

um conceito científico, quando o estudante mediado pela ação docente, começa a 

internalizar sons em seu repertório linguístico de sujeito bilíngue. (Vygotsky, 1993; 

Justina, 2024).   

Na leitura, a distinção do som da letra “h” e da letra “r”, ainda se mostra um ponto 

complexo para algumas crianças, o que exige um trabalho mais pontual sobre esse 

aspecto. Nesse momento, a mediação docente foi relevante para que os alunos 

internalizem questões como o som do “h” no começo das palavras na LI. Esse trabalho 

foi realizado na ZDP com o objetivo de levá-los a realizar suas atividades com autonomia 

quando se deparar com essa questão. Quando isso acontecer, pode-se dizer que o som da 

letra “h” passa a fazer parte do nível de desenvolvimento real da criança (Vygotsky, 

1998). 

Como mencionado anteriormente, esse conhecimento ainda não faz parte do DR 

de algumas crianças, portanto, como par mais experiente, identifiquei que fazia parte de 
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seu DP. A mediação docente e o uso de estratégias que também servirão de mediadoras, 

como word wall e CVC words, podem ajudar no desenvolvimento de sua consciência 

fonológica por meio de rimas, até que internalizem o som que cada uma dessa letras 

representa na leitura da LI (Vygotsky, 1998, 2007; Soares, 2021).  

Os próximos excertos descrevem duas situações que podem ocorrer durante uma 

sessão de leitura guiada, com alunos que estão em um nível inicial na leitura na língua.   

  

(13) Em alguns momentos, os alunos estão lendo sem olhar para o livro 
pois já tinham decorado os padrões apresentados pelas páginas. (Diário 
de campo – 08/07/23).  

 

  
(14) Como o livro segue um padrão, em alguns momentos, eles tentam 
adivinhar o que está escrito sem realmente ler. Utilizando a imagem e o 
padrão, eles criam uma frase ou utilizando as primeiras letras, tentam 
adivinhar o que está escrito. (Diário de campo - 31/07/23).  

  
 

Conforme descritos nos excertos 13 e 14, houve episódios em que os alunos não 

levavam em consideração a grafia de palavras para ler acomodados em adivinhações ou 

memorização prévia. Isso aconteceu por conta do trabalho com livros que não exigiam 

decodificação e compreensão por parte dos alunos. Geralmente, essas obras apresentavam 

apenas uma frase escrita, tendo o mesmo padrão repetido na página seguinte e mudavam 

apenas a última palavra. Por exemplo, se o livro trouxesse na primeira página a foto de 

um peixe e a frase I see a fish, na segunda página ele poderia trazer a foto de um gato e 

dizer I see a cat.  

O que foi possível inferir da utilização desses livros é que eles ajudavam os alunos 

a observarem seu manuseio, e como utilizar as imagens para compreensão de texto e 

estruturação de frases. A desvantagem observada durante a utilização dessas obras por 

alunos foi de que, em alguns momentos, eles decoravam o padrão de escrita das páginas 

e apenas repetiam se apoiando na imagem e não na escrita como apresentado nos excertos 

13 e 14, quer dizer, a leitura não acontecia como esperado.   

Uma forma de contornar e minimizar esse comportamento automático foi pedir 

que as crianças passassem a acompanhar/marcar a escrita com o dedo durante a leitura, e 

apontassem as palavras da frase quando as dissessem. Tentar associar o que estava escrito 

se mostrou como uma parte do processo de alfabetização, principalmente quando a 

criança já conhecia o som inicial da palavra. Isso posto, mediar pode ser também 

compreendido como a adequação de estratégias para uma melhor potencialização da 
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aprendizagem. A leitura guiada, por ser realizada com grupos menores, abre espaço para 

que ajustes sejam feitos na forma em que o professor aborda a leitura.   

Em outro momento, uma situação parecida ocorreu e minha atuação docente 

contribuiu para que o aluno ficasse atento à cadeia sonora da palavra e não apenas em seu 

som inicial. O trabalho com o som inicial auxilia no desenvolvimento da consciência 

fonológica, mas, em determinado momento, se faz necessário que a criança comesse a 

perceber a formação da palavra como um todo e, assim, realize sua leitura. (Soares, 

2021).  

  

(15) Cada um deles realizou a leitura, lendo as palavras, principalmente 
por conta do som inicial e utilizando as imagens como suporte. Percebo 
que algumas vezes eles veem a primeira letra e a imagem e falam uma 
palavra que para eles se encaixa, mas não era o que estava escrito. Por 
exemplo, ao ver a imagem e a letra “f”, alguns já disseram ser feet 
quando na verdade era fur. Pedi que eles olhassem para a palavra e isso 
os auxiliou na leitura. (Diário de campo - 25/07/23).  
  

O excerto 15 exemplifica uma situação na qual o aluno, ao ver a letra “f” no início 

da palavra e influenciado pelo contexto do livro que estava falando sobre as partes do 

corpo de um urso, supôs que a palavra seria feet. Dessa forma, pedi que ele prestasse 

atenção nas outras letras para perceber que a escrita de feet não se encaixaria. Nesse 

momento, coloquei em foco a orientação necessária para que o aluno se concentrasse em 

outros detalhes na palavra, indo além do som inicial para decodificação e compreensão. 

A mediação foi importante para que eles não fizessem uma leitura equivocada e 

internalizassem ou criassem estratégias de leitura inadequadas, sendo que precisam ir 

além de observar apenas a primeira letra de uma palavra e a imagem do livro (Rabello e 

Passos, 2007; Miranda, 2010).  

O tempo estimado para observação da leitura guiada gerou o registro de momentos 

muito significativos que ajudaram a compreender como a leitura de uma criança bilíngue 

pode se caracterizar e quais as mobilizações são necessárias para acessar e ampliar seu 

repertório linguístico (Canagarajah, 2013, apud Megale e Camargo, 2015; Megale, 

2017).  

 Alguns exemplos desses momentos foram registrados em áudio para melhor 

compreensão de como esses estudantes estavam realizando a leitura de livros, palavras e 

frases durante as aulas de ELA, com minha intervenção.   
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Durante um desses momentos, ajudei o aluno Guilherme a ler a palavra hat, cuja 

transcrição fonética é /hæt/, porém ele demonstrou necessitar de apoio para realizar a 

leitura da palavra por estar com dúvida em como seria o som da letra “h”.  

  

(16) Professora: Remember the word we saw together? What is the 

sound of this first letter here?  
Guilherme: Não tem som.  
Professora: /h/ 
Guilherme: [ˈhæ.tʃɪ]  
Professora: [‘hæt]  
Guilherme: [‘hæt]  

  

Guilherme deixa evidente seu repertório linguístico ao dizer que a letra “h” não 

terá som na palavra hat, tendo em vista que seu acesso à essa informação foi influenciado 

pelo que tem internalizado da fonologia da língua portuguesa (Canagarajah, 2013, apud 

Megale e Camargo, 2015; Megale, 2017). Com a orientação, o aluno conseguiu realizar 

a leitura, pois precisou ser lembrado que na LI a letra “h” tem som no início das palavras. 

Porém, na primeira tentativa colocou em sua pronúncia a vogal “i” para apoio da letra “t”, 

mais uma vez ressaltando como o repertório de um sujeito bilíngue influência em sua 

leitura. Em consonância com Alves e Finger (2023), essa criança demonstra a necessidade 

de um trabalho mais focado no desenvolvimento de sua consciência fonológica. Esse 

traço pode ser visto como um momento de translinguagem por combinar a sonoridade da 

língua portuguesa com a da LI (Baker, 2001). 

A interação entre mim e os alunos, em muitos momentos, aconteceu como descrito 

no excerto 16, comigo falando na LI e o aluno em língua portuguesa, o que não altera o 

entendimento e compreensão de ambas as partes, ocorrendo negociação de sentidos. 

Conforme Baker (2001), esse seria outro exemplo de como a criança inserida em um 

contexto de imersão bilíngue se manifesta como translíngue.  

Ao pensar no vocabulário apresentados nos livros que poderiam gerar dúvidas nos 

alunos durante a leitura guiada, pois ainda não haviam chegado ao DR (Vygotsky, 1998) 

conforme apontado por seu nível de leitura e como forma de ajudá-los a organizar seu 

repertório, optei por fazer um word work (Freeman 2007; Lin e Cheng, 2010; Wilson e 

Falcon 2010) antes da leitura, conforme aponta o excerto a seguir.   

  

(17) Os alunos tiveram facilidade para ler o livro por antes terem 
trabalhado com algumas palavras que estariam nele, facilitando até 

mesmo a compreensão. A aluna Maria trocou algumas palavras e eu a 
auxiliei pedindo que ela notasse o som inicial da palavra que ela falou 
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com o som inicial do que estava escrito. Dessa forma, a aluna percebeu 
que tinha trocado as palavras e leu a frase novamente fazendo a correção 
necessária. (Diário de campo - 19/05/23).  

  

Ao apresentar algumas palavras que poderiam ser encontradas no livro, como up, 

goes e plane, antes de iniciar o trabalho com o livro, observo que atuei em sua ZDP, em 

relação à construção de vocabulário que ainda não seriam capazes de ler e compreender 

sozinhos. Essa parte, dentro do modelo de liberação gradual de responsabilidade, pode se 

relacionar com o “nós fazemos” (Lin e Cheng, 2010; Fisher e Frey, 2013), pois está 

diretamente ligada a uma leitura em conjunto. Ao levar em conta as habilidades que o 

aluno já possui, o professor o ajuda a avançar e realizar o que ainda não conseguiria por 

si só. Através da mediação ocorrida nesse espaço, o objetivo era que nas próximas leituras 

os alunos já conseguissem ler de forma mais autônoma, o que transfere o foco e a 

responsabilidade da aprendizagem aos poucos para cada um na formação de conceitos 

científicos (Vygotsky, 1993; Justina, 2024). Conforme o excerto, noto que eles 

apresentaram mais facilidade ao ler as frases do livro depois desse trabalho com 

vocabulário, o que indica a relevância do contato com o par mais experiente (Vygotsky, 

1998).    

Outro detalhe a destacar do excerto, é que a aluna Maria precisou de assistência 

na decodificação, ou seja, retomei o som inicial das palavras para que ela percebesse a 

qual aspecto fonético deveria estar atenta em sua leitura. Mais detalhadamente, pedi que 

Maria comparasse o som inicial da palavra conforme estava falando com o som inicial da 

primeira letra da palavra que estava escrita no livro, de forma que ela percebesse seu 

equívoco e realizasse uma autocorreção. Essa estratégia que serviu de mediação para 

progredir na compreensão e leitura da palavra escrita, para alcançar o que é esperado na 

leitura guiada.   

O próximo trecho reforça que em alguns momentos a criança que está na educação 

bilíngue precisará de intervenção para que consiga realizar leituras de modo adequado.  

  

(18) O aluno Guilherme teria que ler Fred sees a lamp, porém ele leu 
Fred sees a abajur, por causa da imagem que tinha o desenho de um 
abajur. Já o aluno Vinícius teria que ler Fred sees a friend e leu Fred sees 

a fish, por conta do som inicial da palavra e da imagem do livro que trazia 
um peixe. Pedi que ele ficasse atento ao som final da palavra para 
verificar se sua leitura estava adequada. (Diário de campo - 07/06/23).  
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Como discutido anteriormente, as imagens, em alguns momentos, levam os alunos 

a tentarem deduzir o que está sendo apresentado no texto, como uma estratégia de leitura 

e decodificação. No excerto, o aluno Guilherme, influenciado pela imagem, utiliza uma 

palavra da língua portuguesa para leitura na LI. Ao não se lembrar como seria abajur em 

inglês, além de não conseguir decodificar a escrita lamp, recorreu à palavra “abajur”. Por 

essa razão, é pertinente afirmar que lamp ainda não faz parte de seu DR (Vygotsky, 1998) 

e, por esse motivo, Guilherme opta pelo que tinha disponível em seu repertório linguístico 

como forma de se expressar e dar um sentido para a frase. Por um viés translíngue remete 

à sua individualidade como falante bilíngue, que não distingue e cria divisões do que 

pertence a uma língua ou a outra (Canagarajah, 2013, apud Megale e Camargo, 2015; 

Megale 2017; Baker, 2001; Megale e Camargo, 2015). Nesse ponto, destaco como as 

línguas de uma criança bilíngue se apoiam e se completam para que construa sentido no 

meio em que vive.  

O aluno Vinícius esteve em uma situação similar, porém não utilizou apenas a 

imagem como apoio, mas também o som inicial da palavra. É nesse ponto da leitura 

guiada que, como professora, preciso disponibilizar aos alunos estratégias para que 

saibam como agir diante de uma palavra, com objetivo de decodificá-la e construir sentido 

na frase. Assim como ocorreu com Maria no excerto 16, ofereço ao Vinícius uma forma 

para que ele possa verificar que sua leitura não estava adequada, ou seja, suporte 

necessário para que ele avance (Wood, Bruner, Ross, 1976).   

Algumas palavras na LI podem ser complexas até mesmo para os alunos bilíngues 

que estão mais avançados em seu processo de alfabetização, mesmo que tenham acesso a 

livros de acordo com seu nível de leitura. Ao trabalhar com um grupo de alunos mais 

avançados em sua alfabetização, notei que, ao se depararem com a palavra little, tiveram 

dificuldade com a leitura dela, por tentarem ler exatamente como estava escrito. Essa 

palavra na oralidade já fazia parte de seu DR (Vygotsky, 1998), mas sua forma escrita 

ainda não.   

  

(19) Percebi dificuldade na leitura da palavra “little”, por lerem 
exatamente como está escrito, ou seja, pelos traços fonéticos da língua 
portuguesa não estabelecendo relação entre a língua escrita e a falada 
em LI. Logo após eu apresentar a pronúncia adequada da palavra, eles 
mudaram como estavam lendo e se mostraram surpresos pela escrita. 
Um aluno chegou a dizer que esperava um “r” na escrita por conta da 
pronúncia. Eles retomaram a leitura sem demonstrar dificuldade na 
palavra novamente. (Diário de campo- 22/05/23).  
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(20) Pedro: I can draw little (/li'tow/) circles. The blue circles are 

little (/li'tow/). 
Professora: are /ˈlɪ/ 
Pedro: / tow/ 
Professora: /ˈlɪt̬.əl/ 
Pedro: /ˈlɪt̬.əl/ 
 
 

Os alunos Pedro e Alberto se surpreenderam com a palavra little, achando a escrita 

muito diferente da linguagem falada. O repertório linguístico deles os influenciou a 

pensarem que a palavra little seria escrita com a letra “r”, como foi mencionado por um 

dos integrantes. Estar presente como par mais competente foi primordial para que 

compreendessem que palavra era aquela.  Foi necessário que eu explicasse apenas uma 

vez, para que não tivessem mais dificuldades com a palavra quando a encontraram outras 

vezes no mesmo livro. Assim, há evidências de que as informações metalinguísticas por 

mim realizadas contribuíram para a incorporar ao nível desenvolvimento real (Vygotsky, 

1998). A palavra little em sua forma escrita foi um conceito científico construído através 

de informações metalinguísticas que fizeram parte da interação com o par mais 

competente (Vygotsky, 1993; Justina, 2024).   

A situação envolvendo a palavra little indica a importância do chamado trabalho 

com vocabulário (word work), que consiste em atividades realizadas antes do contato com 

um livro ou após, com o intuito de trabalhar a leitura e a escrita das palavras apresentadas 

pela obra que podem gerar dúvidas nos alunos, como já mencionado anteriormente. Se eu 

tivesse realizado esse trabalho antes de iniciar o livro, possivelmente os alunos não teriam 

encontrado esse obstáculo durante sua leitura.  

Um aspecto positivo da literacia balanceada é permitir esse encontro do professor 

com um grupo menor de alunos, o que proporciona, um trabalho personalizado que atenda 

suas necessidades específicas. Mesmo com a ausência do word work no início, ao 

perceber sua necessidade, consegui pausar a atividade programada, explicar aos alunos a 

formação do vocabulário e acompanhá-los de volta ao livro. Talvez com um grupo maior 

de alunos, eu não conseguiria realizar essa mediação pontual e assertiva (Freeman, 2007; 

Lin e Cheng, 2010; Wilson e Falcon, 2010).   

  

(21) Acompanhando com a leitura dos alunos percebi a importância do 
word work realizado antes da leitura do livro, pois nesse dia não foi 
realizado e os alunos tiveram dificuldade com algumas palavras novas. 
Os outros grupos trabalhados durante a semana tiveram word work antes 
da leitura e no momento que eles viam a palavra nova no livro eles já 
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sabiam a pronúncia adequada por terem visto ela de forma isolada 
anteriormente. (Diário de campo - 22/05).  

  

A partir do diário de campo, reconheço que, mesmo com todo esforço em torno 

da construção da consciência fonológica, algumas palavras precisam ser isoladas e 

apresentadas aos alunos, para que depois saibam como utilizá-las para construção de 

sentido em uma frase. Por mais que os alunos tenham contato com a LI na oralidade, 

muitas vezes, não imaginam como essa palavra será representada para que saibam como 

a ler. Seu repertório pode influenciá-lo a criar uma imagem mental equivocada de como 

seria a representação escrita daquele vocabulário. Ao analisar essa questão pelo viés da 

consciência lexical proposta por Soares (2021), entendo que, muitas vezes, quando a 

criança começa a ter consciência de que a escrita pode representar a fala, ela também cria 

suas próprias hipóteses de como seria essa representação o que, em alguns casos, não se 

enquadra com a escrita convencional.  

Como abordado nas seções anteriores, a turma selecionada para o estudo é bem 

heterogênea no que diz respeito ao nível de conhecimento na LI.  Por contar com crianças 

que estudam na instituição há mais tempo do que outras, considero relevante observar 

uma anotação do diário que se refere a um aluno que tinha entrado na turma no início do 

ano. Apesar de Patrick ter um bom nível de leitura na língua portuguesa, encontrava um 

pouco de dificuldade na LI por não estar familiarizado ainda com a pronúncia adequada 

das palavras.   

  

(22) Percebi que o aluno que entrou na escola esse ano tem uma boa 
fluência na leitura, porém acaba em muitos momentos lendo as frases 
exatamente como estão escritas, recorrendo apenas aos sons da língua 
portuguesa. Os colegas com mais tempo de escola costumam dizer para 
ele a pronúncia adequada das palavras. (Diário de campo - 12/06/23).  
 
 

 Nessa fase de seu desenvolvimento, seu repertório linguístico se constitui em 

grande parte pela língua portuguesa e, aos poucos, Patrick começa a adicionar o sistema 

sonoro da LI através do contexto de imersão (Genese, 1987, apud Mello, 2010; Mello, 

2010) que se encontra inserido. Para que isso ocorra Patrick conta com o amparo de seus 

colegas, que se colocam no papel de mediadores, e o ajudam com a pronúncia das palavras 

na LI (Rabello e Passos, 2007; Miranda, 2010; Justina, 2016).  

Nesse caso, é possível perceber a necessidade do trabalho em torno da consciência 

fonológica na LI, desde a Educação Infantil para que a criança tenha mais facilidade em 
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seu processo de alfabetização bilíngue no Ensino Fundamental I (Buchweitz, Mota e 

Name, 2017; Marcelino e Weissheimer, 2022).  

O trabalho com a consciência dos sons que compõem uma palavra na LI ainda se 

faz necessário no Ensino Fundamental, como forma de criar oportunidades para que os 

alunos a progridam em sua leitura, como exemplificado pelo excerto a seguir.   

  

(23) Professora: This word here. Who can help me read?  
Guilherme: /'niːs/.  
Professora: The sound of this letter here is /aɪ/ in this word. So, /naɪ/.  

Guilherme: /naɪs/  
Professora: We are going to see in this book things that are nice and 

things that are…  

Guilherme: /ɡʊd/.  
Professora: What word is this?   
Guilherme: /nɑːt/  
Professora: /nɑːt/...  

                                                     Guilherme:/nɑːt/ /siː/  
Professora: /nɑːt/ /naɪs/  
Guilherme: /nɑːt/ /naɪs/  

  

Quando Guilherme se referiu à palavra nice, leu /'niːs/ ao invés de /naɪs/, 

Guilherme emite o som da vogal “i” em língua portuguesa, para realizar a leitura da 

palavra que é da LI. Ele adequa a leitura logo após eu apresentar-lhe o som da vogal “i” 

naquela palavra. O acesso a seu repertório fez com que Guilherme fizesse a leitura com 

o som que tinha internalizado da letra “i” (Canagarajah, 2013, apud Megale e Camargo, 

2015; Megale, 2017). Ao considerar o segundo nível da consciência fonológica, que é 

proposto por Soares (2021), vejo que esse aluno poderia se beneficiar de um trabalho com 

rimas, que incluísse palavras que o ajudassem a internalizar esse som, como por exemplo 

a partir de nice ele poderia formar: dice, mice, rice e slice.   

Como professora, ao identificar o que Guilherme ainda não internalizou, mas que 

pode ser estabelecido como DP, consigo planejar uma ação em sua ZDP que, no caso, foi 

o trabalho com as rimas, de modo que possa promover meios para que internalize o som 

da letra “i", em palavras da LI que têm essa estrutura fonética similar (Vygotsky, 1998).   

Outro ponto a destacar, é quando Guilherme não ficou atento ao som inicial da 

palavra not e leu /ɡʊd/. Ele não recorreu à decodificação para realizar a leitura, e seguiu a 

lógica do contexto para dizer uma palavra que acreditava que poderia ser encaixada na 

frase, o que demonstra compreensão do que estava sendo apresentado. A intervenção 

nesse momento foi importante para que Guilherme percebesse que aquela palavra não era 

o que estava escrito no livro (Rabello e Passos, 2007; Miranda, 2010; Justina, 2016). 



99 

 

 

 

Chamo a atenção para o fato de que mesmo após ter sido apresentado a palavra nice, o 

aluno não conseguiu decodificá-la na segunda vez. Portanto, nesse caso, reforço a 

necessidade de um trabalho mais acentuado com rimas para o desenvolvimento de sua 

consciência fonológica na LI (Soares, 2021).  

O valor sonoro representado pelas vogais se mostrou um desafio para a turma, 

tanto na escrita quanto na leitura, por eles sempre demonstrarem dúvidas devido ao seu 

repertório linguístico ser influenciado pelo acesso à suas duas línguas. Por isso, se faz 

necessário ressaltar a urgência de um trabalho através da literacia balanceada que oferte 

espaço para famílias de palavras, CVC words e a utilização da word wall. Além de dar 

espaço para que sejam abordados aspectos da consciência fonológica na leitura guiada e 

leitura compartilhada (Freeman 2007; Lin e Cheng, 2010; Wilson e Falcon, 2010).    

Ao relatar esses momentos de leitura com os alunos participantes da pesquisa, 

compreendo que no início do processo de alfabetização em contexto bilíngue, a criança 

apresentará mais facilidade com a escrita do que com do que com a leitura. Essa situação 

muda conforme o aluno avança em sua leitura, por sentirem um pouco de frustração ao 

surgirem dúvidas a respeito de quais letras podem utilizar na escrita, principalmente por 

serem sujeitos bilíngues com um repertório mais amplo (Soares, 2020).   

Percebo também, que o trabalho com as chamadas CVC words e rimas em LI, 

contribui para o aprimoramento da leitura dos alunos, por permitir que as crianças 

pratiquem-na associando as letras aos sons das consoantes no início e final das palavras, 

e percebam o valor sonoro da vogal presente.  

Outro aspecto discutido foi a utilização das imagens como forma de auxiliar a 

leitura de palavras e frases. As figuras podem oferecer um suporte para os alunos, sendo 

uma linguagem não verbal mediadora. Entretanto, ao mesmo tempo, também pode fazer 

com que, ao invés de concentrar seu esforço em ler, as crianças tentem adivinhar o que 

está escrito. Essa ação, como visto nos exemplos, faz parte da aprendizagem e é propícia 

para o acesso ao vocabulário da língua portuguesa para leitura de frases em LI. O 

professor precisa trabalhar em conjunto com seus alunos nesse momento, para os ajudar 

nessa organização de seu repertório e introduzir estratégias que os ajudem na 

decodificação e compreensão.   

Ao longo das aulas, mantive com as crianças o foco nos sons iniciais das palavras, 

como forma de fazer com que eles analisassem as imagens e comparassem com o som da 

primeira letra, e assim percebessem se a imagem poderia ter relação com a escrita ou não. 
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Essa estratégia funcionou como um andaime para que os estudantes se apoiassem e 

conseguissem criar suas hipóteses de leitura. (Wood, Bruner, Ross, 1976).  

Conforme discutido anteriormente, os sons representados pelas vogais em LI se 

mostraram um desafio para os alunos, como verificado nas dúvidas de qual característica 

sonora teriam nas palavras, por acessarem em seu repertório linguístico traços da língua 

portuguesa, o que aponta para o fato de que a criança em processo de alfabetização não 

distinguir completamente o que pertence à língua portuguesa ou à LI. Outro fator que 

causou estranhamento foi a utilização da letra “h” na LI, visto que na língua portuguesa 

ela não apresenta valor sonoro, é muda no início das palavras.  

Após a análise e discussão de todos esses aspectos, posso considerar que a leitura 

de sujeitos bilíngues em fase de alfabetização se caracteriza pelo acesso que ele faz a seu 

repertório linguístico (Canagarajah, 2013, apud Megale e Camargo, 2015; Megale, 2017), 

o que abre espaço para ele transpor sons e aspectos tanto da LI quanto da língua 

portuguesa. Nesse contexto, o professor como mediador, é quem ajuda o aluno a organizar 

seu sistema linguístico de modo a se aproximar da leitura da norma padrão da LI (Rabello 

e Passos, 2007; Miranda, 2010; Justina, 2016).    

Ao utilizarem a língua portuguesa em momentos de leitura na LI, destaco a 

presença da translinguagem, como no caso em que o aluno a partir da imagem apresentada 

pelo livro traz a palavra “abajur” para sua frase na LI. Outro momento que pode ser 

analisado por um viés translíngue é quando, no excerto 15, passo a informação para 

Guilherme em LI o qual a responde usando a língua portuguesa. Para lidar com crianças 

bilíngues, no papel de professora, enxergo a necessidade de saber lidar com um sujeito 

que está em constante busca de se comunicar e criar sentidos a partir das ferramentas que 

tem disponível, que no caso em questão, é a sua primeira língua (Baker, 2001; Megale e 

Camargo, 2015).   

 A leitura de crianças de escolas bilíngues exige muito do professor como 

mediador, para ajudar o aluno a organizar seu repertório linguístico e perceber as 

necessidades que ele tem para conseguir avançar. A literacia balanceada se mostrou 

favorável ao desenvolvimento da leitura, por permitir um trabalho mais personalizado e 

gradativo em consonância com o nível de cada estudante (Freeman, 2007; Lin e Cheng, 

2010; Wilson e Falcon, 2010).   

Após verificar como ocorre a escrita e a leitura de crianças em contexto de imersão 

bilíngue, considero ser relevante a discussão a respeito do professor, que é o profissional 

que guia grande parte do processo. Considero o preparo desse profissional como crucial 
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para que ele saiba como atuar da melhor maneira para que a literacia balanceada seja 

observada e auxilie os alunos em suas necessidades individuais.  

 

4.3 Mediação docente na aprendizagem da leitura e da escrita em LI  

 
Este subtítulo consiste em um diálogo a respeito dos momentos em que a mediação 

docente pode ser evidenciada durante as atividades de leitura e escrita em LI, com o 

intuito de ressaltar a relevância do trabalho realizado na ZDP (Vygotsky, 1998) para que 

o aluno internalize (Vygotsky, 2007), cada vez mais, a língua falada e a escrita da LI. A 

interação e a mediação entre todos os envolvidos no processo foram discutidas nos tópicos 

anteriores (4.1 e 4.2), mas entendo que seja importante enfatizar por meio deste tópico 

para debater mais a fundo como o professor, orientado pela literacia balanceada 

(Freeman, 2007; Lin e Cheng, 2010; Wilson e Falcon, 2010) e modelo de liberação 

gradual de responsabilidade (Lin e Cheng 2010; Fisher e Frey 2013), intervém na ZDP, e 

como essas ações podem favorecer a aprendizagem de seus alunos para que eles se 

formem leitores e escritores críticos e preparados para atuarem no meio em que vivem.  

Para Vygotsky (2007), em uma atividade em grupo ou sob orientação de um 

adulto, a criança utiliza o apoio do mais experiente como forma de ser capaz de realizar 

mais coisas. A partir desse pensamento, busco especificar como as crianças participantes 

da pesquisa construíram o conhecimento da escrita e da leitura em LI em um processo de 

mediação. Não assumo o papel de professora nesse estudo apenas para mostrar minhas 

atitudes orientadas pela abordagem que sigo, mas também para ressaltar os efeitos que 

esse trabalho tem no desenvolvimento de meus alunos. Ao mesmo tempo, é importante 

ressaltar que outros professores que atuam no mesmo ambiente escolar atuam em 

perspectiva similar a essa que analiso. Em outras palavras, o cenário ora descrito e 

analisado, que oportunizou elucidar sobre as minhas experiências profissionais, também 

ecoa em relação ao outros professores que trabalham com crianças em escolas de 

educação bilíngue da rede.   

Nesse ponto da análise, pontuo como fundamental lembrar da fala de Figueiredo 

(2019), que aponta o professor como não sendo responsável pela aprendizagem, mas 

como mediador desse processo. Tento encaminhar minhas ações ao encontro do 

pensamento do autor para não colocar meus alunos na posição de “recipientes”, onde o 

conhecimento é apenas depositado, sem preocupação com a internalização do conteúdo 

ou as necessidades individuais de cada um. 
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Soares (2021) enfatiza a necessidade da mediação do professor no processo de 

alfabetização ao dizer que esse é um processo que envolve a criança como aquela que 

aprende e está em desenvolvimento, além do objeto que será aprendido, e aquele que 

ensina, no caso o professor. A autora inclui também a interação entre quem aprende e 

quem ensina como parte crucial para que o processo funcione. Durante a análise dos 

excertos e atividades, notei minha preocupação em orientar os alunos quanto ao 

desenvolvimento da leitura e da escrita, para que eles pudessem estabelecer relações e 

organizar seu repertório linguístico formado por suas duas línguas. 

 Para que isso ocorresse, foi preciso partir do que eles já sabiam, ou seja, da 

identificação de seu nível de DR e os acompanhar nas tarefas que ainda não realizavam 

sozinhos, seu DP (Vygotsky, 1998).  Para Vygotsky, apud Oliveira (1992), a sala de aula 

é o espaço onde a criança terá oportunidade de criar sentidos, com o professor como seu 

parceiro mais experiente, que a ajuda a se preparar para lidar com situações e questões 

que ainda não consegue fazer sozinha. Observo que nas atividades realizadas na sala de 

aula com foco na escrita e leitura em LI, os alunos tiveram espaço para criar diferentes 

hipóteses e testar diferentes letras e sons, e nesse contexto me encaixo apenas como uma 

guia.  

Foi nesse espaço da ZDP, que conceitos científicos (Vygotsky, 1993; Justina, 

2024) foram estabelecidos na LI e questões referentes a rimas e padrões de escrita se 

tornaram parte da ZDR dos estudantes (Vygotsky, 1998). Entendo que os conceitos 

científicos, construídos mais no âmbito escolar, foram mais marcantes do que os 

espontâneos, mesmo que se reconheça os últimos como importantes também. Noções 

linguísticas e metalinguísticas sobre a linguagem falada e a escrita, quer seja em língua 

portuguesa ou LI estão atreladas, predominantemente, a conceitos científicos importantes 

para a aprendizagem e desenvolvimento infantil. Nesse aspecto, a atuação da professora 

como mediadora na ZDP é indispensável.  

O primeiro excerto que apresento nesse subtópico exemplifica como construo com 

meus alunos a interação apenas através da LI e saliento o fato de que, mesmo que eles 

não compreendessem completamente o que estava sendo dito ou respondessem em língua 

portuguesa, é possível perceber que houve negociação de sentidos suficiente para que 

realizassem sua atividade.  

 

(24) A professora não utiliza a língua portuguesa para se comunicar com 
os alunos, e mesmo que em alguns momentos eles questionem algumas 
palavras utilizadas por ela, é possível perceber que eles compreendem a 
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essência das atividades propostas. Quando eles apresentam dúvidas com 
alguma palavra utilizada pela professora, ela explica em inglês, de uma 
forma mais simples ou utiliza desenhos. (Diário de campo - 20/07/23). 

 

Os alunos não têm acesso à tradução e são incentivados a compreender o contexto 

da atividade pela explicação com palavras mais simples, imagens e até mesmo gestos. A 

LI é o meio que a professora usa para que a mediação ocorra e aos alunos seja 

possibilitado aprimorarem a leitura e a escrita (Rabello e Passos, 2007; Miranda, 2010; 

Justina, 2016). A seguir, está um exemplo de uma interação em que o aluno precisa de 

ajuda para escrever whale, como forma de exemplificar como ocorre a mediação em 

contexto bilíngue. 

 

(25) Pedro: Como que escreve whale? 

Professora: What letter has this beginning sound? 

Pedro: “w”. Dois “o”? 
Professora: After the “w”you need the “h”. Now, pay attention: /weɪ/ 

Pedro: “e”?  
Professora: /weɪ/. What is the letter that has this sound of /eɪ/? 

Pedro: “a”  
Professora: Uhum… letter “a”. /weɪl/. 
Pedro: Dois “o”? 
Professora: No, it`s not “o”. /weɪl/. “l” and “e”. Letter “e”. 

 
 

O excerto 25 detalha um momento em que ajudei Pedro a observar as relações que 

poderia estabelecer entre a linguagem escrita e a falada em uma palavra que se mostrou 

mais complexa. Para estimulá-lo a perceber a cadeia sonora de whale, a estratégia foi de 

partir da pronúncia da palavra para que ele identificasse cada som baseado em como está 

grafada. Como verificado no exemplo, isso não é possível, por conta de algumas letras 

que não têm som evidente, como no caso da letra “h” e a letra “e”. Desde o início da 

interação, Pedro pergunta se ele deveria utilizar duas letras “o”, por ser o que é capaz de 

identificar no final da palavra, provavelmente influenciado por seu repertório linguístico 

da primeira língua. Ele identifica o som representado pela letra “w” logo no início da 

palavra, demonstrando que já faz parte de seu DR (Vygotsky, 1998). 

A construção de sentidos, nesse caso, se deu pela utilização da LI por minha parte 

e a utilização da língua portuguesa por parte de Pedro, mas o objetivo final foi atingido e 

ele compreendeu a escrita da palavra em questão. Por um ponto de vista translíngue, 

Pedro recebeu as informações em LI para a construção de conhecimento de uma palavra. 

Porém, deixou evidências de que se sentia mais confortável em se comunicar através da 

língua portuguesa (Baker, 2001; Megale e Camargo, 2015).  



104 

 

 

 

Por conseguinte, para Pedro, a escrita da palavra whale, ainda era algo que não 

tinha independência para compreender suas características e ele precisava de meu apoio 

para conseguir realizar a tarefa, ou seja, foi necessário um par mais experiente para 

cumprir sua tarefa (Vygotsky, 2007; 1998). 

No próximo excerto, Pedro retorna para tirar mais uma dúvida que remete à escrita 

da palavra bee, mas ainda não a internalizou na língua falada nem na escrita, 

diferentemente de whale que já tinha consolidada em sua fala.  

 

(26) Pedro: Como escreve abelha em inglês? 
Professora: How do you say that in English? 

Pedro: How do you say abelha in English? 

Professora: How do you say? Do you remember? 

Professora: bee.  
Pedro: “b” e o “i”. 
Professora: Bee, we need 3 letters. “b”, yes, correct. Now, bee. Just like 

we have tree, bee is also with double...  
Professora: Two “e”. 

 
 

Para ajudar essa criança a escrever a palavra que ele ainda não consegue de forma 

autônoma, primeiro me certifico que ele saiba como é em LI. Logo após, Pedro, ao ouvir 

eu falar a palavra como sendo /biː/ já apresenta sua hipótese de escrita como sendo o “b” 

e o “i”, direcionado por seu repertório linguístico em língua portuguesa a escrever 

baseado na pronúncia (Canagarajah, 2013, apud Megale e Camargo, 2015; Megale 2017, 

Megale e Pindsdorf, 2023).  

Nesse caso, como apoio para que ele perceba a escrita adequada, aponto o número 

de letras que deve utilizar e apresento uma palavra que rima com bee, no caso tree, de 

acordo com o segundo nível de consciência fonológica proposto por Soares (2021b). A 

partir da rima, Pedro consegue perceber as duas últimas letras que faltavam para 

completar a palavra. Em mais uma interação, como professora atuei na ZDP para que 

alcançasse seu DR (Vygotsky, 2007; 1998). 

Destaco, nessa situação de interação, os processos que caracterizam a 

translinguagem em que Pedro, quando durante a conversa, alterna sua construção 

discursiva fazendo uso de estruturas linguísticas da língua portuguesa e da LI, conforme 

a necessidade que encontra de criar sentido em sua fala e se fazer entendido (Baker, 2001; 

Megale e Camargo, 2015).  

Essa troca, que acontece em momentos de interação, promove o desenvolvimento 

da criança, como visto em um dos momentos de leitura guiada no qual pedi que um grupo 
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de alunos escrevesse algumas palavras antes e depois do trabalho com o livro e do word 

work, para verificar se havia tido alguma alteração em sua escrita após a intervenção. 

 

Figura 14: Conteúdo de ditado 
 

 
Fonte: Registro imagético da autora. Conteúdo produzido pelo aluno Patrick 

 

O aluno Patrick escreveu as primeiras palavras orientado pela língua falada antes 

de iniciarmos o momento de leitura guiada. Após realizar a leitura, Patrick aprimorou sua 

escrita, o que ressalta a importância do contato com as palavras, seja nos livros ou na 

word wall da sala de aula. Além disso, o trabalho com vocabulário serve para revisar e 

retomar aspectos da LI (Freeman, 2007; Lin e Cheng, 2010; Wilson e Falcon, 2010). Em 

um primeiro momento, Patrick não identificou a letra “l” na palavra cold e acrescentou 

uma letra “i” após a consoante “d”, influenciado pela estruturas fonética-fonológica da 

língua portuguesa. O mesmo acontece ao tentar escrever hot, por representar o som inicial 

com a letra “r” e acrescentar a vogal “i” juntamente à letra “t” (Alves e Finger, 2023). Ao 

escrever today, o aluno representa muito próximo da forma como a palavra é pronunciada 

e tem dificuldade em reconhecer as vogais presentes.  

A princípio, é possível analisar como se encontra o nível de desenvolvimento real 

de Patrick que escreve orientado por seu repertório linguístico (Canagarajah, 2013, apud 

Megale e Camargo, 2015; Megale, 2017) e cria hipóteses para a escrita das palavras que 

misturam elementos tanto da língua portuguesa quanto da LI e da língua falada. A partir 

do DR do aluno, eu pude identificar quais eram suas dificuldades e quais aspectos 

precisavam ser esclarecidos e aprofundados para que aprendesse (Vygotsky, 1998). O 

segundo ditado indica que a mediação possibilitou que internalizasse os aspectos 

trabalhados durante a leitura guiada para escrever dentro dos padrões adequados e legíveis 

(Vygotsky, 1998, 2007). Permitir que o aluno compare as palavras, antes e depois por 
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colocá-las lado a lado no papel, o ajuda visualizar e refletir sobre suas hipóteses de escrita 

e se torne mais presente no processo ao acompanhar sua própria aprendizagem.   

Outro momento similar aconteceu com a aluna Maria (Figura 15), que após a 

leitura de seu livro, reescreveu as palavras. A aluna, ao escrever sky, optou por utilizar a 

letra “i” no final da palavra, pois tem o som de /aɪ/ em algumas ocasiões, ou seja, o som 

dessa letra já faz parte de seu DR (Vygotsky, 1998). Outras dúvidas que ela apresentou 

foi na escrita das palavras what e night, por serem palavras que, em muitos momentos, 

confundem os estudantes, principalmente porque eles, ao pronunciarem a palavra, não 

conseguem perceber a letra “h”. Adicionar esse vocabulário na parede de palavras 

ajudaria os alunos com essas questões, por propiciar a formação de um dicionário mental, 

como afirma Soares (2022). 

 

 
Figura 15: Conteúdo de ditado 

 
Fonte: Registro imagético da autora. Conteúdo produzido pela aluna Maria 

 

Durante as atividades ilustradas na figura 15, minha mediação pode ser percebida 

quando no estímulo à reflexão sobre os sons e a grafia das palavras e os alunos conseguem 

avançar em seu aprendizado. Como visto em Figueiredo (2019), o modo com o professor 

instrui seu aluno e o leva a refletir durante a realização de diferentes atividades é 

importante principalmente, por permitir que a criança participe do trabalho que vem sendo 

realizado na ZDP. 

Outro momento em que minha mediação enquanto professora ficou evidente, foi 

quando o aluno Patrick, ao realizar um exercício apresentou dúvida, conforme a figura 

15. O exercício consistia em organizar uma frase que estava no livro lido anteriormente. 

Porém, esse aluno ainda estava se familiarizando com a estrutura da LI e, ao montar sua 

frase, inverteu a ordem das palavras, deixando-a sem sentido. 

A intervenção não se mostrou necessária apenas para que as crianças 

desenvolvessem sua escrita, mas também para orientar a organização sintática de frases 

em LI.  
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Figura 16: Atividade de organização de frase 

 
Fonte: Registro imagético da autora. Conteúdo produzido pelo aluno Patrick. 

 

Patrick ainda não estava bem familiarizado com a estrutura da LI, por estar na 

escola há apenas 6 meses. Portanto, logo após a leitura guiada ao ter de montar sua frase, 

inverteu a ordem das palavras, o que a deixou sem sentido. Em uma situação como essa 

é que se manifesta a relevância de ter alguém acompanhando a criança no papel de par 

mais experiente na aprendizagem da LI, tendo em vista que o aluno por si só talvez não 

perceberia a adequação necessária à sua frase para que ela fizesse sentido 

(Vygotsky,2007; 1998). 

 

Figura 17: Atividade de organização de frase 

 
Fonte: Registro imagético da autora. Conteúdo produzido pelo aluno Patrick. 

 

A figura 17 mostra a frase após o aluno ter sido levado a refletir sobre sua estrutura 

e o sentido que ela estava transmitindo. Sem o par mais experiente esse aluno ainda não 

estava preparado para realizar a leitura da frase e perceber sua organização correta, apesar 

de já conseguir ler todas as palavras presentes nela. A mediação para que Patrick chegasse 

à organização dessa frase dentro dos padrões convencionais, não foi realizada apenas por 

mim, mas também por sua colega de sala, Maria.  
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(27) Professora: Let me see your sentence. Let me see your sentence. 

The... 

Patrick: The goes up boy.  

Professora: Is this right? 

Maria: No. 

Professora: How can he do it, Maria? 

Maria: The boy goes up. 
Patrick: The boy goes up.  
Professora: Ah, so you know how to do it! 

Professora: Patrick, now read the sentence. 

D: The boy goes up. 

 

 
Ao perceber que seu colega estava com dificuldade em realizar a atividade, Maria 

se dispõe a orientá-lo em como a frase deveria ser estruturada para que ficasse correta. 

As outras crianças também se colocam no papel de par mais experiente ao atuar na ZDP 

de seus colegas por meio da interação (Vygotsky, 1998, Justina, 2016). 

Apresento a situação acima como forma de destacar que o professor também tem, 

em seu papel de mediador, que orientar a interação entre pares para que os alunos possam 

se ajudar, o que retira o foco do docente. Portanto, o professor também pode funcionar 

no contexto bilíngue como uma “ponte” para que as crianças interajam entre si, como no 

excerto 26, em que pergunto para Maria como seu colega poderia estruturar a frase. 

Para que o professor seja o mediador, como visto nos exemplos acima, uma 

questão que surge é como esse profissional fará isso, sem deixar os alunos com os filtros 

afetivos em alta, ou desmotivados para aprender a leitura e a escrita na LI (Almeida Filho, 

2002). Um exemplo seria envolver os colegas, para que a criança se sinta mais à vontade, 

como foi feito com Patrick e Maria, no excerto 26. 

Na leitura guiada, opto por não realizar correção de forma tão abrupta e direta 

como forma de minimizar esses efeitos e deixar a criança confortável em utilizar seu 

repertório. Como visto, as adequações eram apresentadas aos alunos durante as aulas, em 

pequenos grupos da leitura guiada. O respeito ao nível de desenvolvimento real em que a 

criança estava permitia que eles participassem ativamente do momento, sem se sentirem 

frustrados (Vygotsky, 1998; Almeida Filho, 2002).  

 

(28) Eu auxilio os alunos, mas não os corrijo diretamente. Não peço que 
eles apaguem suas palavras por não estarem escritas do modo adequado 
ou corrijo diretamente as palavras assim que eles leem. Os alunos se 
mostram mais seguros quando não são corrigidos diretamente. (Diário de 
campo - 16/06/23). 
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A maneira como corrijo a produção dos alunos durante as aulas contribui para que 

fiquem mais confiantes, ao mesmo tempo em que não os torna passivos na aprendizagem. 

Eles fazem parte da correção ao refletir sobre sua leitura e escrita e concluem, por meio 

de minha intervenção, quais adequações são necessárias para se enquadrarem nas normas 

da LI. Nesse momento, conceitos científicos são estabelecidos em atividades sobre a 

língua e na língua (Vygotsky, 1993; Justina, 2024). 

A LI na oralidade se mostrou um bom meio para que os alunos pudessem ter 

melhor ciência da escrita e estruturação de frases, conforme o primeiro nível da 

consciência fonológica, no qual a criança ao compreender que a escrita representa a 

oralidade passa a perceber o que são palavras na língua falada (Soares, 2021).  

O próximo excerto detalha um momento em que os alunos observaram como a 

escrita está ligada ao que falamos. Assim, escrevi frases no quadro, para que eles tivessem 

ciência da representação de cada palavra, espaços utilizados, letra maiúscula e pontuação.  

 

(29) Professora: Tell me a sentence that I can use the word “a”. Raise 

your hand! 

Maria: I have a cat and a dog.  

Professora: Very good I. When I finish my sentence, what do I have to 

put? 

Todos os alunos: Period. 

Ricardo: I have a cartinha pokémon.  
M: Let’s try the whole sentence in English. I have… who can help 

Ricardo? 

Alguns alunos: I have a pokémon card. 

Ricardo: I have a pokémon card. 
 

Nesse caso, os colegas também se colocaram como mediadores, pares 

competentes, para ajudar o colega na formação de sua frase na LI (Vygotsky, 1998, 

Justina, 2016). Destaco que, mais uma vez, a mediação por parte de outros alunos como 

par mais competente ocorre por intermédio docente. Ao pedir que os outros alunos 

ajudem, consigo minimizar a atenção em mim, dar mais responsabilidade a eles, enquanto 

oriento a interação. Portanto, faz parte do papel do professor, como mediador, criar 

oportunidades para que as crianças realizem trocas de conhecimento entre si. 

Primeiramente, os alunos formaram as frases oralmente e, logo após, as escrevi 

nos quadros para que acompanhassem. Ao seguir os moldes de literacia balanceada, esse 

momento se caracteriza como escrita compartilhada, pois as ideias foram geradas pela 

turma (Vygotsky, 1998). Ao pensar no modelo de liberação gradual de responsabilidade, 

a ocasião se enquadra no estágio: nós fazemos (Lin e Cheng, 2010; Fisher e Frey, 2013). 
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Na fala de Ricardo, é possível perceber a translinguagem ao colocar a palavra 

“cartinha” em sua frase, ao acessar o léxico de sua primeira língua, por ainda não ter o 

vocabulário internalizado na LI (Baker, 2001; Megale e Camargo, 2015). Ao invés de dar 

a resposta e dizer como ele poderia compor a frase no idioma, pedi que seus colegas 

participassem da construção e formação da frase. Isso permite que o ensino não tenha 

como foco apenas na professora, e que os colegas também aprendam a se colocarem como 

mediadores e pares mais competentes, criando uma troca de conhecimento que todos 

saiam favorecidos (Vygotsky, 1998; Justina, 2016). 

Na leitura, a mediação como professora também foi importante, principalmente 

para ajudar os alunos na língua falada das palavras em LI e minimizar o fato de que muitos 

ainda tentavam ler exatamente como estava escrito, para ajudá-los na compreensão das 

frases, não focando apenas em decodificação. Isso posto, vejo que atuar na ZDP 

(Vygotsky,1998) de cada aluno é uma tarefa árdua, pois depende de identificar suas 

necessidades e dificuldades para que uma mediação ocorra. Em um momento de leitura 

guiada, o aluno Pedro encontrou desafios com a leitura de algumas palavras, pois ainda 

não estava familiarizado com elas na escrita, ou seja, esse léxico na LI ainda não fazia 

parte de seu DR (Vygotsky, 1998). 

 

(30) Pedro: I can draw lines. [aɪ kæn drɑː liˈneʃ] 
Professora: [laɪ] 
Pedro: [laɪnz]. The fat lines go hair.  
Professora: Hair or here? 

Pedro: Here. 

Professora: Aham! 
 

 
O diálogo evidencia o apoio que ofereci a Pedro para que ele entendesse o 

contexto da frase e soubesse qual palavra estava escrita. Ele começa a leitura e pronúncia 

lines [liˈneʃ] baseado na língua portuguesa falada, porém com minha assistência, que 

mostro como é o início da palavra, ele consegue identificar qual a palavra utilizada 

naquele contexto e lê de forma adequada. Na continuação, Pedro troca here por hair, 

devido à proximidade da escrita e sonoridade das palavras. Para ajudá-lo a perceber que 

tem algo que não está se encaixando no sentido na frase, perguntei qual palavra que acha 

que se encaixaria melhor e ele responde que seria here.  Dessa forma, construo, em 

conjunto com Pedro, sua compreensão do que é trazido pelo livro para que ele decodifique 

o vocabulário.  
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A partir da análise dos dados nesta subseção, verifico que como professora que 

atua em ensino bilíngue em um primeiro ano do Ensino Fundamental I, tenho como papel 

crucial me colocar como mediadora na alfabetização de crianças durante aulas 

ministradas em LI (Rabello e Passos, 2007; Miranda, 2010; Justina, 2016). Isso é 

essencial para que cada aluno da turma reflita e crie diferentes sentidos e hipóteses em 

seu processo de aquisição de leitura e escrita (Soares, 2021). A construção é conjunta, 

mas caminha para que a criança se torne independente (Lin e Cheng, 2010; Fisher e Frey, 

2013).  

Os dados, gerados nesse contexto de imersão (Genese, 1987 apud Mello 2010; 

Mello, 2010), contribuem para afirmar que o professor não é visto como aquele que é 

dono de todo o conhecimento e que apenas o transfere para as crianças, mas como aquele 

que identifica as necessidades das crianças, tenta facilitar e criar estratégias para ensinar, 

orientar e atuar na ZDP para que seus alunos se envolvam durante as atividades 

(Vygotsky, 1998). 

Nos momentos de mediação na ZDP, precisei criar oportunidades para que todos 

os alunos se sentissem acolhidos e tivessem a chance de participar das aulas, mesmo que 

estivessem em nível inicial em sua alfabetização (Vygotsky, 1998; Almeida Filho, 2002). 

Esses momentos foram proporcionados nas trocas interacionais, por meio da língua 

falada, como instrumento de mediação, tanto na produção escrita, quanto para a leitura. 

O diálogo entre minha prática em sala de aula e as teorias apresentadas acima 

funciona como uma forma de refletir acerca das experiências que vivo diariamente com 

minha turma, com o objetivo de encaminhá-los de forma adequada na leitura e escrita em 

LI. Como mediadora, facilitadora, guia e orientadora, todos os dias, ao utilizar a LI em 

atividades, com o intuito de proporcionar a aprendizagem de cada aluno de acordo com 

suas necessidades individuais. Espero que minha vivência e reflexão auxilie outros 

professores que se encontram em uma realidade similar, e que precisam de uma direção 

em sua jornada. 

 

 

 

 
 



112 

 

 

 

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 

 
Adentrar uma sala de aula bilíngue, com o intuito de observar e refletir acerca da 

instrução em LI e do aprendizado dos participantes se mostrou uma tarefa complexa, 

porém, rica em informações que abrem caminhos para discussões acerca de como essas 

crianças são guiadas no caminho da leitura e escrita em uma língua é a utilizada desde 

seu nascimento.   

Assim, o estudo teve como objetivo acompanhar parte da trajetória desses alunos 

por um período de três meses, como forma de analisar dados em um diálogo com 

diferentes teorias para que as perguntas de pesquisa pudessem ser respondidas. As 

informações coletadas foram de encontro aos pensamentos de diferentes teóricos, que 

embasaram a discussão e apontaram na prática como cada criança pode responder aos 

estímulos da aprendizagem de modo único.  

Como professora da turma investigada, minha prática também foi considerada 

para atender o objetivo de detalhar o papel do professor que se propõe a desenvolver a 

leitura e a escrita em LI e orienta esse processo. Busquei com essa pesquisa situar como 

o ensino bilíngue ainda encontra desafios, como por exemplo, a formação adequada para 

atuar com crianças em fase de alfabetização dentro desse contexto. Entretanto, mesmo 

com obstáculos a transpor, é uma área em crescimento que precisa ser estudada para que 

mais pessoas saibam o que acontece nessa realidade educacional.  

Considero importante ressaltar que, a partir da geração de dados, constatei que em 

uma sala de aula bilíngue podemos encontrar crianças em diferentes fases da 

alfabetização, o que demanda um trabalho diferenciado que atenda suas necessidades 

individuais. A abordagem utilizada pela escola para leitura e escrita, a literacia 

balanceada, que prevê uma aprendizagem gradativa e constante, se mostrou eficiente 

nesse aspecto, por me permitir atender pequenos grupos de alunos divididos de acordo 

com o que precisava ser reforçado.  

A liberação gradual de responsabilidade, nesse sentido, ofertou o suporte que cada 

criança precisava para avançar em sua aprendizagem e adquirir maior autonomia com o 

passar das aulas. Aspectos dos conceitos citados podem dialogar com princípios da teoria 

sociocultural Vygotskyana na qual a aprendizagem e o desenvolvimento infantil ocorrem 

de forma gradual. Considero o DR, quando a criança já desenvolve as atividades com 

autonomia, e como ponto de partida o DP, em que a criança precisa de apoio para fazê-

las. A ZDP se dispõe entre uma e outra, ou seja, é onde ocorre a mediação.   
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No que tange à particularidade de cada criança, outro aspecto que mostrou 

influenciar a alfabetização em LI foi a familiaridade com a língua, seja na fala ou na 

escrita. Nem todos os participantes estavam frequentando uma escola com ensino bilíngue 

desde a Educação Infantil, o que interferiu em seu rendimento nas atividades, por 

dificuldade na percepção dos sons ou falta de vocabulário ao executá-las. Esse ponto 

exigiu mais de mim como professora, ao ter que atuar com diferentes estratégias que 

atendessem essas necessidades, principalmente pela falta de um trabalho em torno da 

consciência fonológica da LI, que se mostrou como fundamental nos primeiros anos 

escolares de crianças em contexto de educação bilíngue.  

Ao considerar as atividades dos alunos, percebi muitos traços que deixam evidente 

sua identidade de sujeito bilíngue tanto em sua escrita, quanto em sua leitura. No que diz 

respeito ao ato de escrever, verifiquei que os participantes apresentaram mais facilidade 

inicialmente de reconhecer a diferentes sons que compõem uma palavra e expressá-los 

por meio das letras. Mesmo que houvesse algumas adequações ainda a serem feitas, era 

possível compreender o que pretendiam expressar. 

O repertório linguístico de cada criança foi fortemente marcado em sua escrita, e 

foi possível verificar que, em muitos momentos, eles tentaram escrever exatamente da 

forma como a palavra é pronunciada, com características estruturais influenciados pela 

língua portuguesa e pela LI. Nesse quesito, eles não demonstraram ter ciência ou distinção 

durante a construção de suas hipóteses, se o que estavam utilizando era um vocabulário 

ou estrutura de uma língua ou da outra. A preocupação estava apenas em completar sua 

atividade e se fazerem compreendidos, ao criar sentido e se expressar através de sua 

escrita. Meu papel como mediadora colaborou para que cada criança conseguisse se 

organizar em suas hipóteses e avançar no conhecimento com confiança.   

Alguns pontos foram de uma complexidade maior para que os participantes da 

pesquisa internalizassem, como por exemplo, o uso das vogais. Estas se mostraram um 

desafio por conta do som de cada uma nas palavras em LI que difere na língua portuguesa. 

Em minha prática como professora, percebi que as famílias de palavras, CVC words e 

rimas ajudaram a percepção do uso adequado das vogais na LI ao facilitar a compreensão 

de seus sons em palavras que seguem um mesmo padrão na escrita e na pronúncia. A 

literacia balanceada foi uma importante aliada nesse trabalho ao permitir que eu pudesse 

abordar esses aspectos durante momentos de leitura guiada.  

Ainda na escrita, os alunos se mostraram confusos com a utilização da letra “h” 

na LI por confundirem com o som da letra “r” na língua portuguesa. Mais uma vez, tratar 
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da consciência fonológica foi eficiente para suprir dificuldades relacionadas à associação 

entre sons e letras.   

A utilização da parede de palavras foi válida para que as crianças visualizassem a 

escrita adequada das palavras, o que facilitou a pesquisa deles quando estavam com 

dúvidas e, consequentemente, a internalização do léxico. Esse meio, durante a pesquisa, 

funcionou como um artefato cultural mediador entre a criança e a LI.  

Por um viés translíngue, ao observar a escrita de alguns participantes ficou 

implícito que o uso de palavras na língua portuguesa é apropriado para complementar o 

sentido de frases escritas na LI. Esse fato, não causou estranhamento por parte das 

crianças, que demonstraram naturalidade em utilizar vocabulário de uma língua para 

complementar sua mensagem na outra, o que reforça o ponto de vista heteroglóssico dado 

à pesquisa.  

Até o momento, ao considerar os participantes da pesquisa, compreendo que a 

escrita da criança bilíngue se caracteriza por seu contato com sua primeira língua e a 

língua adicional, as quais faz uso para se expressar e se comunicar no meio em que se 

encontra inserida. O professor, mesmo sendo o principal orientador em sala, não é o único 

que pode assumir esse papel, como no caso da parede de palavras que contribuiu muito 

para sanar as dúvidas dos alunos e as próprias crianças que ajudaram umas às outras.    

No que tange à leitura dos sujeitos bilíngues participantes da pesquisa, a partir dos 

dados analisados, consigo afirmar que a leitura causa maior dificuldade em um primeiro 

momento, mas, conforme o avanço da criança, se torna mais fácil e importante para a 

internalização da escrita de vocabulário, o que vai ao encontro do que é postulado por 

Soares (2021b).   

Rimas, famílias de palavras e CVC words, se mostraram eficientes no 

desenvolvimento da leitura, principalmente por permitirem a associação do som inicial e 

final da palavra e das vogais. Essas atividades facilitaram a compreensão do que estava 

escrito. Na leitura, as vogais e o som da letra “h” também podem ser considerados um 

desafio, mas que com o desenvolvimento da consciência fonológica e apoio do professor 

pode ser minimizado.  

Nos momentos de leitura guiada, apresentar o vocabulário que seria tratado pelo 

livro didático, através do chamado trabalho com vocabulário (word work), foi uma forma 

de evitar equívocos por partes dos alunos durante suas leituras, o que proporcionou mais 

confiança e facilidade na compreensão e internalização de estruturas. O trabalho com 

vocabulário, foi realizado em conjunto com os alunos que tiveram participação ativa na 
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criação de hipóteses de leitura. Orientada pelo modelo de liberação gradual de 

responsabilidade, consigo perceber até que ponto as crianças precisam de meu apoio e 

quando estão prontas para avançar de acordo com seu DP.   

Na leitura, as imagens apresentadas pelos livros trabalhados em sala durante a 

observação e geração de dados foram importantes para que os alunos conseguissem 

entender o contexto da história e, assim realizar a decodificação e compreensão, sendo 

consideradas uma linguagem não verbal mediadora. Porém, ao mesmo tempo, essas 

figuras podem contribuir para que a criança deduza ou tente adivinhar o que está escrito 

e, até mesmo, inclua vocabulário da língua portuguesa por ainda não ter internalizado na 

LI, o que na pesquisa caracterizou o uso de translinguagem nesses momentos.   

Essas estratégias utilizadas pelos participantes se configuraram como parte do 

processo de alfabetização e necessitaram da mediação do professor para não persistirem 

por muito tempo e para que os alunos conseguissem avançar. 

Para suas hipóteses de leitura, os participantes acessavam seu repertório 

linguístico como forma de conseguir criar sentidos nos livros que tinham acesso de acordo 

com seu nível de alfabetização. Minha orientação, durante a leitura guiada, ressalta que a 

criança bilíngue precisa de ajuda, ou mediação, para organizar seu repertório de modo a 

conseguir decodificar e compreender na LI. 

Dessa maneira, o desenvolvimento tanto da leitura quanto da escrita de crianças 

bilíngues depende muito da mediação do professor e da abordagem pela qual ele se 

orienta, pois a literacia balanceada permite ter essa maior proximidade de cada criança. 

Ao considerar o modelo de liberação gradual de responsabilidade e as zonas de 

desenvolvimento, percebo que essa turma do primeiro ano do Ensino Fundamental I ainda 

estava no estágio de fazer suas atividades com meu apoio, ou seja, o “nós fazemos”, pois 

ainda não estavam preparados para atuarem sozinhos e terem passado da fase de apenas 

serem orientados por mim. A construção da aprendizagem se deu a partir de seu DR, que 

foi muito importante para que eu pudesse definir seu ponto de partida e o ponto de 

chegada (DP), e até mesmo mensurar o nível de suporte que era necessário para cada um.  

 Algumas crianças liam e escreviam palavras monossílabas, enquanto outras já 

produziam frases ou pequenos parágrafos, ou seja, a mediação nesse contexto, se mostrou 

personalizada e planejada de acordo com a necessidade de cada um.   

O próprio contexto escolar favorece o desenvolvimento de conceitos científicos. Quer 

dizer que o processo de aprendizagem e desenvolvimento proporcionado na mediação 
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permitiu que esses conceitos fossem internalizados pelas crianças por conta da instrução 

oferecida durante os momentos de aprendizagem.  

A interação construída nesse contexto de imersão por parte dos alunos se mostrou 

com base no uso tanto da LI quanto da língua portuguesa, de acordo com o que os 

participantes queriam expressar. Tanto na escrita quando na linguagem oral, aspectos 

gráficos e fonéticos se misturavam para apresentar os signos transglóssicos (por meio de 

palavras ou sentenças). Em alguns momentos, começavam falando em uma língua, mas 

terminavam na outra. Esses aspectos translíngues foram muito presentes na interação e 

considero crucial o respeito pela forma de expressão dos alunos para que eles se sentissem 

à vontade para exteriorizar seu conhecimento e se mostrarem competentes ao se 

comunicar nesse ambiente que foi retratado.  

Considero que a leitura e a escrita de crianças nesse contexto de imersão bilíngue 

brasileiro se caracterizam por seu contato tanto com a LI e com a língua portuguesa, e 

que o professor nesse meio é quem orienta e dirige os alunos à escrita convencional.  

Para finalizar, gostaria que este estudo abrisse portas para novas discussões a 

respeito do contexto do ensino bilíngue, e que outros professores tenham a oportunidade 

que eu tive de não apenas vivenciar a sala de aula, mas também compreendê-la e refletir 

acerca de sua prática. Foi uma experiência muito enriquecedora e significativa para mim 

enquanto profissional e pesquisadora.   
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