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RESUMO  

No contexto atual, diante das transformações da sociedade globalizada, aprender 
uma  segunda língua tornou-se uma preocupação educacional. A educação bilíngue  
(português-inglês) tem crescido como um diferencial no currículo para atender essa  
preocupação recorrente, e devido a isso surgiu a motivação para investigar sobre a  
translinguagem com um fenômeno social e transformador no processo de formação  
identitária bilíngue em crianças com idade de três a quatro anos. Por tanto, o 
presente  trabalho tem como objetivo identificar como a translinguagem acontece e 
quais fatores  colaboram para o processo de construção de repertórios de crianças 
em fase de  creche que estão em um ambiente imersivo bilíngue, analisando a forma 
como as  crianças utilizam seus repertórios linguísticos para interagir, construir 
significados e  desenvolver sua comunicação. Esse estudo, sob o prisma da 
abordagem qualitativa,  foi desenvolvido em uma escola de educação bilíngue da 
rede privada de ensino no  município de Sinop-MT. Para a coleta de dados foram 
realizadas gravações de áudios  das falas de crianças de três anos de idade, além 
disso, através das notas de campo  realizadas pela pesquisadora procuramos trazer 
aspectos extralinguísticos que  pudessem colaborar com a compreensão do contexto 
das falas e rotina da turma. Para  tanto, utilizamos para o referencial teórico autores 
como Busch (2012), García e  Woodley (2015), Wei Liu e Welp (2020), García (2022), 
Krause-Lemke (2020), Megale  (2019), Rocha e Gattolin (2024) entre outros 
pesquisadores para o embasamento  teórico do estudo. Considerando as análises 
dos dados coletados, foi possível verificar  que o ambiente imersivo bilíngue colabora 
para o desenvolvimento da translinguagem  na infância, pois as crianças fazem uso 
das línguas em seu repertório de forma a  construir significados, aprender e se 
desenvolver acadêmica e socialmente. Apesar  de o ambiente bilíngue investigado 
apresentar constructos monolíngues, onde apenas  a segunda língua é utilizada 
pelas professoras, as crianças transformam o ambiente  mono para heteroglóssico 
com criatividade fazendo uso das línguas de forma  dinâmica e singular. Para a 
construção dos repertórios e compreensão das instruções,  observou-se que o 
estudo temático e práticas scaffolding colaboram para esse  desenvolvimento. Além 
desses, o estudo mostra a importância das práticas  translíngues na construção 
identitária do falante bilíngue na infância, pois, através  dessas práticas, o falante 
exercita sua autonomia e afetividade, mobilizando suas  experiências linguísticas de 
forma significativa e contextualizada. Assim, a  translinguagem se revela não apenas 
como uma estratégia pedagógica, mas como  um espaço de afirmação e 
pertencimento.  

Palavras-chave: Educação bilíngue. Educação infantil. Translinguagem. Repertório  
linguístico.  

 



 
ABSTRACT  

In the current context, given the transformations of a globalized society, learning a  
second language has become a major educational concern. Bilingual education  
(Portuguese-English) has become a growing feature of the curriculum to address this  
recurring concern. This motivated the study of translanguaging as a social and  
transformative phenomenon in the process of bilingual identity formation in children  
aged three to four. Therefore, this study aims to identify how translanguaging occurs  
and what factors contribute to the repertoire construction process of daycare children  
in an immersive bilingual environment. It analyzes how children use their linguistic  
repertoires to interact, construct meaning, and develop their communication skills. 
This  qualitative study was conducted at a private bilingual school in the municipality 
of  Sinop, Mato Grosso. For data collection, audio recordings of three-year-old 
children's  speeches were made. Furthermore, through the researcher's field notes, 
we sought to  bring out extralinguistic aspects that could contribute to understanding 
the context of  the speeches and the class routine. To this end, we used authors such 
as Busch  (2012), García and Woodley (2015), Wei Liu and Welp (2020), García 
(2022), Krause Lemke (2020), Megale (2019), Rocha and Gattolin (2024), among 
other researchers,  as the theoretical framework for the study. Considering the 
analysis of the collected  data, it was possible to verify that the immersive bilingual 
environment contributes to  the development of translanguaging in childhood, as 
children use the languages in  their repertoire to construct meanings, learn, and 
develop academically and socially.  Although the bilingual environment investigated 
presents monolingual constructs,  where only the second language is used by the 
teachers, the children creatively  transform the monolingual environment into a 
heteroglossic one, using languages  dynamically and uniquely. Thematic study and 
scaffolding practices were observed to  contribute to this development in building 
repertoires and understanding instructions.  Furthermore, the study highlights the 
importance of translingual practices in the identity  construction of bilingual speakers 
in childhood, as through these practices, speakers  exercise their autonomy and 
affectivity, mobilizing their linguistic experiences in a  meaningful and contextualized 
way. Thus, translanguaging reveals itself not only as a  pedagogical strategy, but also 
as a space for affirmation and belonging.   

Keywords: Bilingual education. Early childhood education. Translanguaging.  
Linguistic repertoire. 
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1 INTRODUÇÃO  
 

Com o avanço das propostas bilíngues na educação brasileira, especialmente  
em escolas privadas, emergem discussões sobre como esse método de ensino tem  
sido realizado e como os alunos têm se desenvolvido nesse ambiente educacional na  
formação linguística. Essa realidade, cada vez mais presente em cidades do interior,  
como em Sinop-MT, município em que está pesquisa foi realizada, exige um olhar  
mais atento às práticas pedagógicas e às experiências linguísticas dos alunos que  
estão tendo escolas novas e novas propostas de ensino bilíngue nos últimos cinco  
anos, principalmente. Um método ainda muito novo na educação local.   

É importante observar que, como forma de introduzir ou dar início ao processo  
bilíngue, muitas escolas que adotam metodologias e propostas pedagógicas voltadas  
para o bilinguismo buscam integrar essa proposta nos primeiros anos da educação  
infantil. A intenção é que as crianças pequenas entrem em contato com a segunda  
língua (L2) de maneira natural e contínua, acompanhando o desenvolvimento do  
programa. Comumente, os programas de educação bilíngue têm colocado a língua  
inglesa como L2, devido a seu prestígio socioeconômico. Megale (2018) afirma que o  
ensino bilíngue se tornou um ensino privilegiado no Brasil, porque tem sido parte do  
currículo de escolas que atendem a um público de classes sociais dominantes.   

Apesar do crescimento das escolas bilíngues, ainda são poucos os estudos  
que investigam, em contextos específicos como o da educação infantil, como se dá a  
construção do ensino e aprendizagem em duas línguas de maneira integrada e  
contínua. Eu, como professora-pesquisadora inserida neste contexto, percebo a  
necessidade de descrever, compreender e fomentar mais profundamente esse  
processo para além de contribuir com práticas pedagógicas mais inclusivas e 
eficazes,  também mostrar a importância da educação linguística, do ensino de 
línguas, com as  crianças da educação infantil, para que elas aprendam desde bem 
pequenas a  compreender o mundo sob uma perspectiva heterogênea e diversificada 
linguística e  culturalmente.   

Rocha e Gattolin (2024) afirmam a importância das discussões acerca do 
ensino  de línguas na infância, mostrando que para além de proporcionar um 
crescimento  profissional, a educação linguística com crianças fomenta um 
conhecimento  amplificado de mundo, a consciência e o respeito às diversidades, 
uma expansão  



crítica de si mesmo enquanto sujeitos numa sociedade que é plurilinguística e  
pluricultural desde pequenos.   

Ao evidenciar-se aberta à pluralidade linguística identitária e cultural, bem  como 
aos saberes desconsiderados por epistemologias dominantes, a  educação 
linguística na infância pode fomentar possibilidades da emergência  de práticas 
multiletradas que permitam a visibilidade, o reconhecimento e a  presença das 
vozes, experiências e modos de saber de coletivos  desfavorecidos e, por 
consequência, criem condições para a reinvenção de  modos de se viver a 
emancipação e a liberdade. Esse processo educativo  revela-se transgressivo, 
libertário e transformador, na medida em que desafia  as relações de poder 
opressoras e permite que as crianças protagonizem a  ressignificação de suas 
histórias e de seus futuros. (ROCHA e GATTOLIN,  2024, p. 15)  

O ensino bilíngue (português-inglês) na educação com crianças, para além do  
status socioeconômico que assume, tem o poder de ressignificar a educação  
linguística, com práticas que trabalham além da capacidade delas em decorar  
vocabulários, mas de se tornarem agentes transformadores em seu próprio  
desenvolvimento comunicativo, social e cultural.   

Há três anos, eu trabalho como professora na educação infantil bilíngue e  
enquanto pesquisadora procuro ter um olhar atento para os fenômenos que emergem  
desse ambiente educacional. Dentre eles, a translinguagem, que surge como uma  
prática valiosa feita pelos alunos na construção de repertórios para dar sentido e  
significado aos signos e as experiências vividas, de forma singular em cada processo  
de aprendizado, não só de línguas, mas de forma holística através delas. Portanto,  
proponho aqui essa análise sob a ótica da Linguística aplicada, para compreender e  
tornar público como acontece esse fenômeno em uma turma de crianças com idade  
de três a quatro anos, no processo de construção de repertórios em um ambiente  
imersivo bilíngue.   

Além disso, é fundamental destacar que a educação infantil não deve ser  
tratada como uma fase de experimentação para a implementação de programas  
bilíngues ou pesquisas. Pelo contrário, trata-se de uma etapa crucial no processo de  
desenvolvimento cognitivo, social, emocional e linguístico dos alunos, logo nesse  
período, as experiências vividas no ambiente escolar têm impacto significativo na  
formação das competências e habilidades que serão levadas para as etapas  
seguintes da vida escolar.  

Observa-se também que pais e responsáveis têm optado, cada vez mais, por  
inserir seus filhos na educação formal desde os primeiros anos de vida, e dentro 
desse  contexto, o ensino bilíngue tem se consolidado como um diferencial entre as  



instituições de ensino, atraindo famílias interessadas em uma formação mais ampla e  
globalizada para seus filhos. Diante disso, torna-se urgente refletir sobre as 
diferentes  metodologias de ensino bilíngue que estão sendo implementadas na 
educação  infantil, sobre os profissionais que nelas têm atuado e sobre as práticas 
linguísticas  que emergem desse meio. A fim de que possamos com mais 
conhecimento da área  assegurar o respeito às especificidades dessa fase 
educacional para contribuir  efetivamente no desenvolvimento integral das crianças.  

Diante da proposta, esta pesquisa adota uma abordagem qualitativa de base  
etnográfica, voltada a investigar a translinguagem na prática discursiva natural na 
sala  de aula imersiva. Inspirada nos estudos de García e Wei (2014), que concebem 
a  translinguagem como um recurso dinâmico e integrado do repertório comunicativo 
dos  falantes bilíngues ou multilíngues, a pesquisa propõe observar então como 
essas  práticas se manifestam nas interações cotidianas entre crianças com outras 
crianças  e crianças com demais interlocutores do meio educacional.   

Com base nesse referencial, delinearam-se três objetivos específicos, sendo  
eles a) o de identificar os momentos em que ocorrem manifestações de práticas  
translíngue durante as falas em atividades pedagógicas; b) compreender a influência  
da professora nesse processo; e c) verificar de que maneira o ambiente bilíngue se  
configura, na prática, como um espaço translíngue. Destes objetivos originou-se as  
seguintes perguntas da pesquisa: 1) Como ocorre a translinguagem na fala de  
crianças nas atividades em um ambiente educacional bilíngue? 2) Quais fatores  
contribuem para a construção desse repertório bilíngue na infância?   

Essa investigação parte do pressuposto de que, na perspectiva da pedagogia  
translíngue, o uso das línguas não acontece de forma compartimentalizada e  
sequencial, mas sim como parte de um único sistema linguístico em constante  
construção, especialmente potente na fase inicial da escolarização.  

Para tais análises o caminho metodológico percorrido se enquadra na 
pesquisa  qualitativa e de base etnográfica, onde a coleta de dados foi realizada 
através de  gravações de áudios de falas das crianças no ambiente escolar em suas 
atividades  pedagógicas e notas de campo realizada por mim, a professora da turma 
e  
pesquisadora, para contemplar também os recursos extralinguísticos que poderiam  
ser utilizados na construção das análises interpretativas.   

As noções teóricas propostas por Busch (2012), García e Woodley (2015), Wei  



Liu e Welp (2020), García e Welp (2022), Megale (2018), Milozo (2024) e Marcelino e  
Weissheimer (2022) entre outros pesquisadores foram usados para o embasamento  
teórico deste estudo.   

Assim, o presente estudo se divide em seis capítulos, sendo eles o capítulo 1,  
onde apresento a introdução do estudo, situando o tema, a justificativa, os objetivos e  
as questões de pesquisa. No capítulo 2, apresento duas importantes teorias do  
desenvolvimento infantil que ajudam a compreender os processos de aquisição de  
linguagem na infância, sendo elas a teoria sociocultural e a teoria behaviorista, que  
embora ambas sejam abordadas, o foco recai sobre a teoria sociocultural, uma vez  
que ela oferece subsídios mais adequados com esta pesquisa para compreendermos  
o desenvolvimento da linguagem como um processo interativo, mediado pelo outro e  
pelo contexto social. A teoria behaviorista, por sua vez, é discutida a fim de 
evidenciar  suas contribuições históricas, mas também suas limitações, 
especialmente por tratar  o desenvolvimento da linguagem de forma mecanicista, 
desconsiderando a  complexidade das interações sociais e culturais presentes na 
educação infantil.   

Em seguida, no capítulo 3 abordamos a educação linguística na infância a 
partir  de uma perspectiva crítica e mais contemporânea. O capítulo 4 se dedica a 
uma  discussão teórica mais aprofundada, na qual são apresentados os conceitos de  
translinguagem, as diferentes concepções de bilinguismo e de sujeito bilíngue. Além  
disso, o capítulo analisa as distintas abordagens metodológicas e estruturais da  
educação bilíngue, finalizando com as principais correntes teóricas que discutem a  
construção de repertórios linguísticos — aspectos centrais para o embasamento  
teórico desta pesquisa.   

No capítulo 5, são apresentados os aspectos metodológicos deste estudo,  
incluindo o perfil da turma onde a coleta de dados foi realizada, o contexto 
institucional  e os procedimentos de coleta. Por fim, no capítulo 6, realizamos a 
análise dos dados,  focando em mostrar, como a translinguagem se manifesta no 
cotidiano da educação  infantil bilíngue imersiva, a partir do uso dos repertórios 
linguísticos das crianças para  interagir, construir significados e desenvolver a 
comunicação. 

 



 
2 TEORIAS DO DESENVOLVIMENTO INFANTIL  

Com o objetivo de embasar teoricamente a pesquisa, faz-se importante  
compreender teorias que explicam o processo de desenvolvimento da linguagem na  
criança. Para tanto, no decorrer deste capítulo traremos discussões acerca de teorias  
do desenvolvimento infantil no que se refere à aquisição da linguagem, 
principalmente  na primeira infância. Também serão apresentadas discussões acerca 
da  translinguagem, seus conceitos, repertórios bilíngues na infância e na educação  
infantil.  

2.1 A aquisição de línguas e os princípios da teoria sociocultural   

Nas teorias de desenvolvimento infantil podemos encontrar uma vasta literatura  
ao longo de décadas. Nem todas, quando de sua origem, tinham o objetivo de tratar  
do desenvolvimento infantil, ou com especificidades para as linguagens, mas sim do  
desenvolvimento humano como um todo. Algumas dessas teorias foram e  
permanecem basilares para muitos estudos posteriores e, no caso desta pesquisa,  
vamos trazer concepções teóricas de Vygotsky (1994), que julgamos serem  
importantes para compreendermos e explicarmos aspectos do desenvolvimento  
linguístico na infância.  

Na fase da infância, as crianças passam por diversas fases de desenvolvimento  
e compreender essas fases também colabora para entender sobre a criança, que é  
protagonista e sujeito principal nesta pesquisa. Por isso, antes de compreendermos o  
fenômeno da translinguagem na infância de crianças entre três a quatro anos dentro  
de um ambiente escolar bilíngue, precisamos nos respaldares no que 
compreendemos  por desenvolvimento e aprendizagem infantil.   

Dentro dos conceitos estudados e dentro da minha prática em sala de aula,  
enquanto professora e pesquisadora, encontro na Zona de Desenvolvimento 
Proximal  (ZDP) de Vygotsky, conceitos que colaboram para compreender que a 
linguagem,  assim como demais habilidades trabalhadas na educação infantil, é 
fomentada pela  observação, pela preparação e pela mediação do professor, que tem 
papel  
fundamental nesse processo, mas que para além disso, ajuda a entender que a  



criança enquanto sujeito em desenvolvimento, ao atingir bom nível de  
desenvolvimento, começa a “caminhar” por si só, e aquilo que o professor precisava  
ser um mediador, precisa estimular a independência e a autonomia da criança para  
fazer sem sua mediação constante.   

Assim, alguns conceitos importantes que trataremos estão relacionados à teoria  
Sociocultural e a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) que são o de Mediação,  
andaimento, ou Scaffolding, pois estes apresentam aspectos do relacionamento  
humano para entendermos de desenvolvimento.  

Vygotsky (1994) ao explicar sobre a ZDP destaca a importância da mediação  
social no processo de aprendizagem infantil. A ZDP alerta para a atenção do 
cuidador  ou professor da criança sobre conhecer as capacidades do aluno, e 
entender o que  ele já é capaz de fazer de forma autônoma e o que pode alcançar 
com a ajuda de um  outro par mais experiente. Um exemplo disso ocorre no processo 
de desenvolvimento  da fala, por exemplo, quando uma criança bem pequena 
começa a balbuciar, os  adultos responsáveis por ela ajustam suas falas para 
ajudá-la a se desenvolver nessa  área, enfatizando a pronúncia das palavras, falando 
mais devagar e repetindo  expressões ou sons com mais frequência. Esse suporte, 
ajustado ao nível de  desenvolvimento da criança, possibilita a progressão da sua 
competência oral.   

Outro exemplo é quando a criança começa a ficar em pé sozinha e se equilibrar,  
os adultos ao seu redor passam a incentivá-la a se apoiar em objetos ou móveis para  
manter o equilíbrio e caminhar. Gradualmente, eles a estimulam a dar os primeiros  
passos com apoio, até que, aos poucos, vão retirando esse apoio, criando situações  
em que a criança precisa buscar o próprio equilíbrio para caminhar sozinha. Esse  
suporte, ajustado ao nível de desenvolvimento da criança, possibilita a progressão de  
sua consciência corporal e motora.   

Bruner (1996) cunhou o conceito de (scaffolding), que remete a andaimes, se  
referindo a esse tipo de suporte oferecido por um mediador mais experiente, como 
um  cuidador ou professor, onde o ambiente é ajustado para que a criança avance 
em sua  aprendizagem e desenvolvimento. Esse suporte é então gradualmente 
retirado do  ambiente, à medida que a criança desenvolve maior autonomia, 
internalizando os  conhecimentos e habilidades aprendidas para fazer de forma 
independente.  

É importante ressaltar que a aprendizagem e o desenvolvimento, não 



acontecem  de maneira linear, mas são impulsionados pelas interações sociais. 
Vygotsky (1994,  p. 61) afirma que “o aprendizado adequadamente organizado 
resulta em  desenvolvimento mental e põe em movimento vários processos de 
desenvolvimento  que, de outra forma, seriam impossíveis de acontecer."   

No que diz respeito à linguagem, o pesquisador destaca que a aquisição  
acontece de maneira dinâmica, passando da comunicação externa para a  
internalização da função simbólica da linguagem, onde inicialmente a criança utiliza a  
fala para interagir com o mundo ao seu redor e gradualmente, internaliza essa  
linguagem e chega à capacidade de organizar seus próprios pensamentos  
desenvolvendo funções mentais superiores.   

Nessa transição, entre a fala externa e a internalização da linguagem, a criança  
busca compreender o mundo por meio da imitação e da repetição dos signos (ou  
instrumentos), e o desenvolvimento humano ocorre sempre na interação com outros  
indivíduos mais experientes, por meio dos quais a criança aprende significados e  
comportamentos socialmente construídos. Rego (1995) afirma que “a fala (entendida  
como instrumento ou signo) tem um papel fundamental na organização da atividade  
prática e das funções psicológicas humanas”, ao falar a criança desenvolve funções  
intelectuais e, mediada pelas interações, internaliza as experiências vividas,  
reconstruindo os modos de ação externos e aprendendo a organizar seus próprios  
processos internos.   

Assim, à medida que amadurece e se desenvolve, a criança deixa de ser 
apenas  um aprendiz passivo pela imitação e repetição, e passa a atuar como sujeito 
ativo na  construção do seu próprio conhecimento. Assim também a translinguagem, 
que a  partir do momento em que a criança constrói seu repertório linguístico em 
duas ou  mais línguas, ela passa a utilizá-lo em prol de seu próprio desenvolvimento 
no meio  em que essas línguas estão sendo faladas. Rego (1995) destaca que sob a  
perspectiva vigotskiana, “ao interagir socialmente e vivenciar experiências  
linguísticas, a criança também internaliza formas culturais, ressignifica experiências e  
se torna capaz de intervir no meio em que está inserida”. A autora enfatiza que 'é,  
portanto, na relação dialética com o mundo que o sujeito se constitui e se liberta'.  

Dentro da sala de aula na educação infantil, as experiências são atravessadas  
por canções, brincadeiras, leituras, conflitos e resolução de conflitos, acidentes e  
acolhimento, expressão de sentimentos e aprendizado do que é empatia. Dentro da  
sala de aula, principalmente com crianças pequenas, as experiências são, as  



primeiras vivências sociais daquele sujeito fora do seu ciclo familiar, longe de seus  
responsáveis, e a comunicação se torna o instrumento essencial para seu  
aprendizado e o desenvolvimento de forma holística.   

O professor, como mediador, precisa ter esse olhar atento à fase de  
desenvolvimento dos alunos, pois ao compreender esse processo, poderá planejar  
como o ambiente imersivo pode ser ajustado, para colaborar com o desenvolvimento  
e aprendizagem dos mesmos. Por isso, os conceitos de ZDP, Andaimento e 
Mediação  são tão relevantes para a presente pesquisa, e estes aparecerão na 
análise dos  dados, com exemplificações mais claras a partir dos dados coletados.   

Para compreendermos melhor a teoria do desenvolvimento proposta por  
Vygotsky, faremos uma breve comparação com a teoria behaviorista de Skinner. E ao  
contrastar essas duas correntes teóricas, buscamos evidenciar os motivos que nos  
levam a adotar a perspectiva vigotskiana como base desta pesquisa. Embora ambas  
tratem do desenvolvimento humano, a abordagem behaviorista apresenta limitações  
significativas quando analisada sob a ótica da translinguagem como recurso de  
aprendizagem bilíngue, foco da fundamentação teórica aqui proposta.   

2.2 A teoria behaviorista: Contribuições e Limitações   

O Behaviorismo, ou comportamentalismo, é uma abordagem psicológica que  
estuda o comportamento de humanos e animais que surgiu nos Estados Unidos no  
início do século XX e foi dominante entre 1920 e 1960. O principal expoente foi John  
B. Watson, que baseou suas ideias nos estudos de Ivan Pavlov, criando o  
Behaviorismo Metodológico. Mais tarde, B. F. Skinner desenvolveu o Behaviorismo  
Radical, ampliando a abordagem e se tornando o teórico mais influente do 
movimento  até sua morte, em 1990.  

A teoria argumenta que a criança adquire a língua através da imitação  
condicionada a estímulos e reforços que recebe do seu meio. Nessa perspectiva a  
criança é como uma “tabula rasa” que imita e/ou repete as palavras até fazer uso  
correto delas e o reforço que recebe em suas tentativas é que direcionam o  
desenvolvimento para chegar até a repetição desejada pelo ouvinte e/ou adulto.  

As pesquisas behavioristas compreendiam que a psicologia deveria estudar  
apenas o que pode ser observado e descrito de forma objetiva, focando no  
comportamento dos organismos em vez de processos mentais internos, como a  
criatividade, por exemplo. Quadros e Finger (2007) explicam que conceitos como  



mente, razão, consciência e pensamento não são úteis para a psicologia científica  
behaviorista, pois não podem ser medidos precisamente. Eles alegam que para  
Skinner, dizer que alguém "conhece ou sabe português", por exemplo, é incorreto,  
pois o correto seria afirmar que essa pessoa aprendeu comportamentos linguísticos  
que permitem sua comunicação em português.  

Para os behavioristas, o comportamento é a resposta de um organismo a um  
estímulo externo. Esse comportamento pode ser observado, descrito e quantificado,  
assim como os estímulos que o causam e as consequências que ele gera. Assim,  
argumentam que a aprendizagem ocorre por meio da formação de associações entre  
estímulos, respostas e reforços. Por isso, como essas associações explicam todo  
comportamento, não havia necessidade de considerar predisposições inatas ou  

processos mentais internos dentro dos estudos. O foco do estudo, portanto, era  
apenas os comportamentos observáveis e a interação do indivíduo com o ambiente  
ao seu redor.  

A linguagem, logo, também é considerada também um comportamento que 
pode  ser apreendido a partir de estímulos, resposta e reforço. Os autores explicam 
que  nessa corrente teórica para aprender a falar, a criança passa por um processo 
fechado  de repetição e imitação.   

A teoria de aquisição de linguagem behaviorista tem como fundamento  principal 
que todo o conhecimento advém do meio, ou seja, o ser humano  nada tem de 
inato, tudo é aprendido. Dessa forma, o aprendiz é um ser  passivo diante do 
meio. A questão da passividade pode ser melhor entendida  na dependência do 
organismo aos estímulos externos. Em outras palavras,  os interlocutores da 
criança são os responsáveis pelo processo de  aprendizagem, pelo que a criança 
vai ou não dizer. (Quadros e Finger, 2007,  p. 23)   

Essa concepção explica e dá base para entender o comportamento animal  
(humano ou não), mas deixa lacunas quando se refere a linguagem humana e seus  
fenômenos.   

No entanto, a noção de respaldar o processo de desenvolvimento linguístico 
sob  essa perspectiva não se encaixa com o ambiente bilíngue imersivo, pois 
somente  
repetição e a imitação, pode ou não gerar um aprendizado, e estes estímulos não  
definem sozinhos o que a criança vai ou não dizer futuramente. Como exemplo disso,  
ocorre quando uma criança diz uma palavra que nunca foi vista ou ouvida antes em  
seu ambiente, como ao conjugar um verbo de maneira irregular mesmo sem nunca  



ter ouvido tal forma, algo que acontece com frequência no ambiente bilíngue.   

Para explicar esse fenômeno, Skinner argumenta que a criança apenas 
“associa  as sequências já aprendidas”. Em outras palavras, ela aprende uma 
estrutura verbal  — como a conjugação de um verbo regular — e, a partir disso, 
generaliza essa regra  para outros verbos, mesmo que de forma ‘inadequada’. Por 
exemplo, ao aprender a  forma correta de um verbo como "andar" (andei), a criança 
pode aplicar a mesma  lógica a um verbo irregular como "fazer", produzindo algo 
como “fazei”. Segundo  Skinner, esse tipo de produção é resultado de uma cadeia de 
respostas  condicionadas, isto é, comportamentos que foram reforçados no passado 
e que são  repetidos com base nesse reforço.  

No entanto, embora essa explicação comportamental possa justificar parte do  
processo, ela não considera aspectos importantes do desenvolvimento cognitivo,  
como as funções mentais superiores envolvidas na linguagem. Quando a criança cria  
uma nova forma para se expressar, ela está usando também a criatividade, a lógica e  
o raciocínio, capacidades mentais que vão além de simples associação mecânica  
entre estímulo e resposta. Portanto, é necessário reconhecer também o papel ativo  
da criança na construção da linguagem.   

A teoria behaviorista, explica muito sobre o comportamento humano e suas  
implicações auxiliam em muitos estudos referentes a isso, mas não é abrangente 
para  explicar o fenômeno da linguagem e nem da translinguagem, pois se prende na  
perspectiva de que a fala está condicionada, como um comportamento a partir de  
estímulo e resposta, apenas. Como se as línguas fossem “simples códigos a serem  
aprendidos, e as crianças, passivamente, esperam pelos estímulos do meio para que  
possam aprendê-las.” Quadros e Finger (2007, p. 23).   

A teoria behaviorista foi apresentada aqui com o intuito de evidenciar suas  
contribuições aos estudos linguísticos, especialmente ao demonstrar que as crianças  
de fato aprendem e constroem aspectos rotineiros e regulares da língua. No entanto,  
como apontam Quadros e Finger (2007), ao tratarmos da linguagem, é necessário ir  
além dessa visão. A aprendizagem e o desenvolvimento linguístico não podem ser  
explicados apenas pelos processos de imitação e repetição. Esses mecanismos não  
dão conta de explicar a capacidade que as crianças têm de criar, inventar e usar a  
linguagem de forma dinâmica, indo muito além daquilo que simplesmente ouvem ou  
veem dos adultos ao seu redor.   

Assim, apesar de a construção de repertórios no ambiente escolar imersivo  



acontecer também pela imitação e a pela repetição, é preciso compreender que  
somente esses aspectos não abarcam a grandeza da manifestação da  
translinguagem, pois aspectos como a mediação do professor ou pessoa mais  
experiente, as vivências e experiências, a criatividade entre outras formas de  
andaimentos que colaboram para essa construção e desenvolvimento linguístico  
bilíngue podem passar despercebidos.   

Diante do que foi exposto sobre os processos de aquisição de línguas no  
desenvolvimento infantil, avançamos agora para uma abordagem ancorada nos  
estudos da Linguística Aplicada, que busca compreender as novas formas de viver,  
interagir e aprender das gerações atuais. A evolução das concepções de língua,  
linguagem e dos processos de aquisição, aprendizagem e desenvolvimento — como  
discutido anteriormente — forneceram e ainda oferecem bases teórica sólida para a  
análise de crianças nos diversos contextos educacionais. Pois, são aportes  
fundamentais para compreensão de fenômenos que emergem no cotidiano infantil, e  
é a partir desse cotidiano que se insere a proposta da presente pesquisa voltado para  
o fenômeno da translinguagem.  

No entanto, para que possamos analisar a translinguagem de forma mais rica, é  
necessário, antes, explicitar qual concepção de língua adotamos neste trabalho. Isso  
porque a maneira como entendemos o que é língua influencia diretamente na forma  
como interpretamos as práticas linguísticas dos sujeitos no contexto da educação  
infantil bilíngue. Assim, na próxima seção, serão apresentados os conceitos de  
repertório linguístico e suas implicações para a análise da translinguagem, com o  
objetivo de oferecer um olhar mais sensível e contextualizado sobre o uso da  
linguagem em crianças em processo de desenvolvimento. 

 



 
3 EDUCAÇÃO LINGUÍSTICA NA INFÂNCIA: UMA NOVA PERSPECTIVA  

No mundo atual, globalizado com diferentes culturas e línguas cada vez mais  
próximas devido a conectividade nas tecnologias, aprender novas línguas torna-se  
essencial para atuação pessoal, profissional e acadêmica. Dentre elas, a língua  
Inglesa, que é o foco deste estudo, e hoje é considerada a língua global. “O inglês  
tornou-se uma língua global, como a linguagem do comércio, da mídia, da ciência e  
da tecnologia, e como consequência os contextos de ensino e aprendizagem se  
expandiram” (Talavera, 2017, p. 8). Devido a isso, tem aumentado o interesse por  
essa língua na educação, e a noção de que é preciso começar a aprendê-la cada vez  
mais cedo/jovem também.   

Rocha (2007) aponta diversos estudos que mostram um “ressurgimento do 
ensino  de línguas estrangeiras para crianças” e explica que muito desse 
pensamento vem da  concepção de que crianças aprendem uma segunda língua 
com mais facilidade. No  entanto, a autora mostra que pesquisas dentro do campo da 
linguística aplicada (LA)  não respaldam tal ideia.   

Conforme ressaltam Nunan (1999), Assis-Peterson & Gonçalves (2000/2001),  
Mitchell & Myles (2002), dentre outros, a facilidade inata da criança para  
aprender outras línguas é uma hipótese sobre a qual resultados de estudos  
empíricos estão longe de convergir. Neste sentido, Brewster, Ellis & Girard  
(2002: 21) enfatizam que, "por si só", o início da aprendizagem de línguas na  
infância "não pode ser, automaticamente, considerado uma vantagem".  
Devemos manter em mente que muitos outros fatores, dentre eles, confiança,  
motivação, auto-estima e personalidade, influenciam decisivamente no  
processo de ensino-aprendizagem de LE. (ROCHA, 2007, p. 4)  

Assim, dentre tantas explicações para compreender o porquê ensinar inglês para  
crianças e sobre a “melhor idade” para se aprender uma língua, com intuito de  
responder se o quanto antes melhor, a autora, respaldada em outros pesquisadores  
da área, ressalta que garantir um ensino de línguas desde a infância no setor  
educacional formal vai além da preocupação da criança aprender com mais facilidade  
ou não, mas pontua que esta preocupação “deve recair sobre o desenvolvimento da  
competência intercultural da criança” onde aprendendo diferentes línguas, aprende  

se também sobre outros povos e culturas, focando na empatia, no respeito e na  
preocupação com o próximo. 

Nesse sentido, outros estudiosos da área, dentre eles, Moon (2000),   
Cameron (2001) e Phillips (2003), reforçam que esse ensino deve, além de   



promover o desenvolvimento lingüístico, contribuir para o crescimento   
intelectual, físico, emocional e sócio-cultural da criança. [...] tal processo   
envolve, também, o fortalecimento da compreensão de um mundo plural e   
danecessidade da paz mundial, o incentivo à curiosidade e à motivação da   
criança, visando à construção de atitudes positivas frente às diferenças.   
(ROCHA, 2007, p. 6)   

Além dos autores já mencionados, outros estudos (Garcia & Wei, 2014; Byram,  
1997; Lightbown & Spada, 2013) apontam que a aprender línguas na infância deve  
ser entendido com uma perspectiva mais ampla, considerando não apenas a  
aquisição de estruturas linguísticas, mas também o desenvolvimento da competência  
intercultural, da consciência multilíngue e de atitudes positivas em relação à  
diversidade, Pinter (2006) e Kirsch (2008), por exemplo, reforçam que o ensino de  
línguas para crianças deve ser planejado com sensibilidade ao estágio de  
desenvolvimento infantil, às suas motivações e ao seu contexto sociocultural,  
valorizando práticas pedagógicas significativas e emocionalmente seguras para elas.   

No contexto brasileiro, estudiosos como Paiva (2003) e Assis-Peterson &  
Gonçalves (2001) também pontuam para a necessidade de se repensar a ideia de 
que  aprender línguas precocemente é sempre vantajoso, meramente pela noção da  
facilidade em aprender, pois, para esses autores, o ensino de línguas na infância 
deve  estar fundamentado em práticas que valorizem o aspecto afetivo, intercultural e 
social  do processo, mais do que em pressupostos biologizantes.  

A partir desse conceito de porquê ensinar línguas e porque a educação 
linguística  é tão importante e deve ser trabalhada desde a infância, é importante 
pensar em todo  o processo desse acontecimento, que não é fácil e nem rápido. Mas 
que está  acontecendo e precisa ser analisado.   

O ensino de inglês para crianças dos anos iniciais do ensino fundamental 1 não é  
obrigatório no Brasil e, portanto, não está contemplado na Base Nacional Comum  
Curricular (BNCC) para essa etapa, mas é importante ressaltar que há uma 
crescente  mobilização de redes de ensino, especialmente municipais e privadas, 
que buscam  ofertar o ensino de inglês nessa fase.   

Segundo dados do Censo Escolar (2020), ainda que não haja um documento  
oficial que oriente as aprendizagens essenciais de inglês para essa faixa etária (de 7  
a 10 anos, ou antes disso), aproximadamente 25% das turmas de inglês na 
educação  básica pertencem aos anos iniciais do ensino fundamental, ficando atrás 
apenas dos  
anos finais, que encontram 44% das turmas. Notavelmente, quase 45% dessas  



turmas estão vinculadas à rede pública municipal, demonstrando um avanço  
significativo da oferta pública nessa etapa em alguns municípios. (Censo escolar,  
2020).   

Na região centro-oeste do país, em que a presente pesquisa aconteceu, em  
fevereiro de 2024 a Secretaria de Estado de Educação (Seduc-MT) buscou uma  
ampliação no programa Mais Inglês MT desenvolvendo-o também nas escolas  
municipais, em parceria com as prefeituras. Com essa parceria o número de 40 subiu  
para 70 cidades atendidas pelo programa, com intuito de beneficiar estudantes do 1º  
ao 5º ano do ensino fundamental com aulas de língua inglesa pela plataforma “Mais  
Inglês”.   

Segundo o site da Seduc, o programa tem como objetivo “promover uma  
educação em línguas estrangeiras que seja consciente e crítica e que desenvolva os  
eixos da oralidade, leitura, escrita, conhecimentos linguísticos e dimensão  
intercultural. E assim, permitir que os estudantes ampliem suas possibilidades de  
interação nos mais diversos contextos.”   

A iniciativa do Estado em estabelecer parcerias com os municípios decorre do  
fato de que, segundo a legislação educacional brasileira, a responsabilidade pela  
oferta da educação infantil e do ensino fundamental I é dos municípios, enquanto o  
Estado assume a partir do sexto ano do ensino fundamental. Essa parceria, sem  
dúvida, é relevante e necessária. No entanto, a partir da minha experiência como  
profissional formada em Letras e Pedagogia, com cinco anos de atuação na área da  
educação infantil e, atualmente, em constante especialização em Linguística 
Aplicada,  tenho refletido criticamente sobre os desdobramentos desse programa nas 
escolas  da rede municipal, especialmente no que diz respeito ao ensino de língua 
estrangeira  por meio de plataformas digitais.   

Faço tais reflexões a partir da minha vivência como professora em uma escola  
bilíngue imersiva (português-inglês) de educação infantil, onde atuo desde 2022.  
Nesse ambiente, tenho observado que grande parte dos profissionais que lecionam  
nesse modelo são formados em Letras, mesmo atuando na área da pedagogia. Essa  
realidade se dá, principalmente, pela exigência de uma proficiência mínima em língua  
inglesa, o que evidencia uma lacuna na formação de pedagogos habilitados a  
trabalhar com o ensino de línguas. Embora essa prática esteja amparada pela  
regulamentação atual, ela revela a escassez de profissionais capacitados tanto no  
domínio da língua inglesa quanto na mediação pedagógica adequada para a  



educação infantil e os anos iniciais do ensino fundamental.  

Por isso, é preciso ter mais discussões acerca disso, pois ao considerar a 
atuação  de profissionais com apenas a formação inicial em diferentes áreas, 
corre-se o risco  de negligenciar conhecimentos necessários, que podem sim ser 
trabalhados e  estudados na formação continuada desses profissionais, se houver a 
consciência  desses acontecimentos, onde professores formados em Letras 
assumem funções  pedagógicas na educação infantil sem possuir formação 
específica em Pedagogia,  assim como pedagogos têm sido designados para ensinar 
línguas estrangeiras sem  a devida formação linguística. A base formativa, tanto da 
Pedagogia quanto da Letras,  é construída na formação inicial e precisa ser 
repensada pelas instituições de ensino  que contratam esses profissionais, bem 
como pelos órgãos governamentais que  legitimam tais contratações.  

Pereira, Schweikart e Aguiar (2018) ao analisarem a questão da Formação Inicial  
(FI) de professores de língua inglesa da educação básica no norte e nordeste do 
mato  grosso apontam que a formação dos profissionais de nível superior precisa ir 
além da  técnica, pois sem uma formação mais ampla e humanizada, corre-se o risco 
de  desumanização, onde a vida e o conhecimento têm sido fragmentados pelo 
avanço  da tecnização. Concordando com a preocupação de Severino (2006, p.3) de 
que o  profissional dessa área deve ser visto como um sujeito que responde às 
demandas  da história, da sociedade e da cultura, e não apenas como um técnico 
que executa  tarefas.  

Essa análise pode e deve, ser aprofundada, mas não é o foco desta pesquisa.  
Aqui, busca-se apenas elucidar o que vem ocorrendo no cenário da educação 
bilíngue  imersiva e nas redes públicas municipais que ofertam o ensino de língua 
inglesa, com  o objetivo de alertar para a necessidade de reflexão e modelagem da 
formação  continuada que atenda tais demandas.   

As práticas de linguagem no processo de ensino e aprendizagem de línguas,  
conforme defendem García e Wei (2014), vão além da simples alternância ou da  
habilidade de decorar e usar vocabulários em uma segunda língua, mas pressupõe a  
valorização de todo o repertório linguístico dos alunos e a criação de ambientes  
pedagógicos planejados para que elas sejam usadas de forma integrada e funcional.  
Para isso, é necessário que o professor tenha tanto compreensão do 
desenvolvimento  infantil quanto domínio teórico e prático sobre os processos de 
ensino e aprendizagem  de línguas adicionais.   



Assim, a formação docente fragmentada pode comprometer diretamente a  
implementação de práticas significativas, pois pode limitar a capacidade do professor  
de planejar e mediar experiências de aprendizagem.  

 



 
4 A TRANSLINGUAGEM  

O termo Translanguaging, foi cunhado pela primeira vez em galês pelo  
pesquisador Cen Willians (1994) como trawsieithu, onde ele observação  que os 
alunos da época alternavam entre sua língua materna e a língua alvo a fim  de se 
ajudarem com os seus trabalhos acadêmicos (Talavera, 2017, p. 3). Com o  passar 
do tempo, o termo tem sido amplamente discutido e expandido de acordo com  as 
novas gerações e as novas necessidades comunicativas da sociedade.   

Como exemplo disso, a evolução do próprio termo que passou a ser  
compreendido com mais profundidade, para além da simples alternância de línguas  
inicialmente proposta e tem sido reconhecido como uma prática pedagógica e  
ferramenta de ensino para o aprendizado de línguas, além disso também é abordado  
como um recurso comunicativo, ressignificando as práticas comunicativas de sujeitos  
bilíngues e multilíngues.   

Eu, como professora atuante em contextos de imersão bilíngue na infância,  
tenho observado, na prática cotidiana, manifestações do que a teoria reconhece 
como  translinguagem. Esse fenômeno se revela na espontaneidade da fala das 
crianças em  processo de construção bilíngue, evidenciando sua capacidade de 
mobilizar as  línguas de forma criativa, crítica e estratégica para se expressarem e 
interagirem no  ambiente educacional. Esse uso do repertório linguístico, é 
profundamente marcado  pelas experiências vividas em situações de aprendizagem e 
relações. Tais repertórios  são constantemente atualizados e se tornam visíveis nas 
falas das crianças,  demonstrando que elas não apenas aprendem duas línguas, mas 
desenvolvem  formas próprias de utilizá-las de modo integrado e funcional.   

Como um conceito completo, a translinguagem está para além do aprender 
um  novo idioma e fazer uso dele intercalado com outro, mas como veremos a seguir, 
a  translinguagem é um fenômeno linguístico marcado por vozes que exercem as 
línguas  a seu favor.   

Crianças, que estão constituindo identidades bilíngues, nessa pesquisa,  
mostram como esse fenômeno ainda em desenvolvimento tem crescido no meio 
social  e acadêmico, e que mesmo como algo complexo, é simples para aqueles que 
já o exercitam. E para nós, professores de línguas, reconhecermos esse fenômeno e  
encorajá-lo enquanto recurso de aprendizagem e ferramenta pedagógica pode ser  



fundamental.   

4.1 Conceito de Translinguagem  

Partindo do ponto de vista discorrido anteriormente, em que as vivências e  
experiências com as línguas aprendidas ao longo da vida são centrais para o próprio  
sujeito, Li Wei (2017) argumenta que a translinguagem deve ser compreendida como  
um fenômeno essencial para entender as práticas linguísticas de falantes bilíngues e  
multilíngues. Segundo o autor, essa questão tornou-se uma das principais  
preocupações da sociedade no século XXI.   

Antes dessa preocupação, muitos estudos buscavam compreender o processo  
de code-switching, com o objetivo de nomear as línguas faladas e demarcar o uso  
delas por sujeitos ou comunidades. Mas essa abordagem nem sempre considerava  
de forma ampla que, para entender o uso linguístico dentro do bilinguismo e do  
multilinguismo, era necessário também levar em conta a criatividade e as dimensões  
críticas envolvidas na prática dessas línguas. Para além da mistura estrutural de  
línguas, a translinguagem contempla que, nos estudos contemporâneos o processo e  
o contexto são essenciais para análise do uso de línguas, assim Li Wei (2017)  
apresenta esse fenômeno chamado translinguagem como a “prática da linguagem”.   

A fim de exemplificar, o autor mostra o “novo Chinglish” que é um fenômeno  
atual onde falantes chineses de inglês estão dando novos significados a expressões  
comuns e criando palavras que parecem inglesas, mas que têm sentidos adaptados  
à cultura chinesa. Essa mescla, não diz respeito apenas a uma junção de estruturas  
sintáticas, morfológicas ou semânticas, mas coloca sob análise todo um novo  
repertório pautado em novas experiências de linguagem daquele grupo, que sentiu a  
necessidade de fazer uso da criatividade e criticidade ao usar as línguas na  
comunicação entre si.   

Os conceitos de code-mixing e/ou code-switching então, não conseguem  
trabalhar com esse novo fenômeno linguístico, porque centra os estudos voltados 
para  as estruturas das línguas em análise e não captam totalmente a necessidade 
artística  e a crítica de possíveis novas expressões na relação desses sujeitos. 
Mostrando que, para uma análise mais completa nesse sentido, é essencial levar em 
conta o “contexto  sociopolítico, as subjetividades dos falantes e as ideologias 
linguísticas que essas  expressões desafiam” (Li Wei, 2017, p.13), por exemplo.  



Outro modo de compreender a translinguagem  é relacioná-la às discussões 
sobre a origem da linguagem. Pinker (1994) iniciou uma discussão sobre “Instinto de 
linguagem”, que pontua  uma capacidade inata nos seres humanos para aprender 
línguas, outros  pesquisadores, no entanto, sugerem que há também um “instinto 
interacional”, ou  seja, essa capacidade de aprender línguas que só acontece no 
meio social e na  interação e que, a partir dessa vivência, é possível desenvolver não 
somente a língua,  mas também aprender a interagir com outras manifestações de 
linguagem como  observar as feições, perceber tom de vozes e entender movimentos 
corporais.   

Assim, como uma abordagem que reconhece as línguas de forma dinâmica  e 
interconectada com outros sistemas de comunicação, Li Wei (2017) amplia o termo  
“Instinto interacional” para “Instinto translinguístico ou instinto da translinguagem” a  
fim de mostrar que no mundo contemporâneo a comunicação não é feita somente 
por  palavras faladas ou escritas, mas também ocorre por meio de imagens, 
figurinhas,  memes, vídeos, emojis e tantos outros modos de comunicação que a era 
digital  fornece, por exemplo.   

O instinto de translinguagem destaca as lacunas entre o significado, o que   
está conectado às formas da linguagem e outros signos, e a mensagem, o   
que é realmente inferido pelos ouvintes e leitores, e deixa espaços abertos   
para que todos os outros sistemas cognitivos e semióticos que interagem 
com  a semiose linguística entrem em jogo. (Li Wei, 2017, p. 25)  

A translinguagem, nessa perspectiva, é um conceito amplo, que trabalha para  
entender além do processo e/ou fenômeno de mistura de línguas nomeadas, faladas  
por bilíngues e multilíngues, como a língua portuguesa e inglesa, por exemplo. Mas 
se preocupa  em compreender e questionar o que esses falantes na sociedade pós 
moderna e  globalizada têm feito com a comunicação de forma a desafiar o que já é 
conhecido e  sistematizado dentro dessas línguas.   

Nesse sentido, para aprofundar a discussão sobre os contextos nos quais a  
translinguagem se manifesta, torna-se necessário abordar os conceitos de 
bilinguismo  e a educação bilíngue no ambiente institucional que formam sujeitos 
bilíngues. Assim,  no próximo capítulo, serão exploradas as diferentes abordagens e 
compreensões  acerca do bilinguismo, suas implicações sociais, culturais e 
educacionais, bem como  
os fundamentos que sustentam a prática da educação bilíngue em diferentes  
contextos.  



4.2 Educação bilíngue: definindo bilinguismo   

Antes de abordar a translinguagem na educação infantil, é fundamental  
ressaltar que se trata de uma educação bilíngue (português-inglês), e dentro dos  
estudos linguísticos, há uma diversidade de conceitos para explicar diferentes  
concepções do que é uma educação bilíngue. Essa diversidade começa quando  
buscamos entender o que é bilinguismo, e como veremos a seguir, é importante  
compreendermos qual o conceito de bilinguismo e o que caracteriza o sujeito bilíngue  
nesta pesquisa.   

No Brasil as escolas bilíngues têm crescido cada vez mais e com ela a  
preocupação e curiosidade desse fenômeno nos estudos linguísticos também. Para  
entender sobre educação bilíngue, de antemão é preciso compreender que, de 
acordo  com Megale (2019), em nosso país há dois grandes grupos que fomentam 
essa  educação; que são os estudantes de grupos minoritários e estudantes de 
classes  dominantes da sociedade, a autora ressalta que:   

Quando se discute Educação Bilíngue para crianças e jovens de grupos   
minoritários, vale lembrar que esses estudantes, com frequência, vêm de   
comunidades socialmente desprovidas, como as indígenas, no Brasil, e  
algumas de imigrantes hispânicos, nos Estados Unidos. Por Educação  
Bilíngue voltada para alunos das classes dominantes, entende- se uma  
Educação quase sempre de caráter elitista, que visa o aprendizado de um 
novo idioma, o conhecimento de outras culturas e, em muitos casos, a  
habilitação para completar os estudos no exterior. (Megale, 2019, p.  7)  
 

Quando Megale mostra a existência desses dois grupos, ela mostra uma  
compreensão da educação bilíngue no Brasil de uma forma geral, mas não do  
bilinguismo. O bilinguismo e os sujeitos bilíngues estão para além desses dois grupos  
mencionados pela autora. Estudos ao longo das décadas vem mostrando que dentro  
da área não há um consenso quanto a sua classificação, mas há uma diversidade de  
pensamentos e teorias.   

Bloomfield (1935, apud, Megale, 2019), por exemplo, definiu o sujeito bilíngue  
como alguém que domina duas línguas da mesma forma que falantes nativos, essa  
visão, no entanto, foi criticada como uma visão idealizada por usar o falante nativo  
como parâmetro para os falantes não nativos. Em contraste, Macnamara (1967, 
Apud,  
Megale, 2019) propôs uma definição mais ampla, que considerava bilíngue qualquer  
pessoa com alguma competência em ao menos uma das quatro habilidades  



linguísticas (falar, ouvir, ler ou escrever). Mas, mesmo definições mais inclusivas 
como  a dele, também são criticadas por focar apenas no nível de proficiência, sem  
considerar outras dimensões do bilinguismo e do sujeito bilíngue.   

Com o tempo, estudos mais recentes vêm mostrando novas concepções na  
tentativa de melhor defini-los, mas segue sendo um desafio muito grande, pois  
diversos são os critérios e os aspectos que é preciso levar em conta quando se 
propõe  a tal tarefa. Afinal, línguas, desenvolvimento e aprendizagem, construção 
identitária,  diversidade, ideologias, culturas e tantos outros segmentos importantes 
na construção  de um sujeito bilíngue precisam ser postos em análise sob a ótica do 
bilinguismo que  está sendo proposto.   

Para melhor explicar tal premissa, Megale resume os aspectos dado por  
Hamers e Blanc (2000) com as seguintes pontuações acerca do bilinguismo e dos  
diferentes tipos de sujeitos bilíngue que devem ser compreendidas ao trabalhar com  
essa área e esse público: (Megale, 2019, p. 17)  

1. a competência relativa que foca na competência linguística do 
bilíngue. A partir dessa dimensão, obtêm-se o bilíngue balanceado, 
que possui competência linguística equivalente em  

ambas as línguas, e o bilíngue dominante, aquele que possui  

competência maior em uma das línguas, geralmente em sua  

língua de nascimento;  

2. o bilíngue composto que obtêm-se a partir da organização cognitiva, 
que é o indivíduo que apresenta uma única representação  

cognitiva para duas traduções equivalentes, e o bilíngue  
coordenado, que apresenta representações distintas para duas  

traduções equivalentes;  

3. a partir da idade de aquisição das línguas obtêm-se o bilíngue 
infantil simultâneo ou consecutivo, adolescente ou adulto.  

O bilinguismo infantil subdivide-se em simultâneo e consecutivo.  

No simultâneo, a criança adquire as duas línguas ao  

mesmo tempo, sendo exposta a elas desde o nascimento. No 
consecutivo, a criança adquire a língua adicional ainda na infância,  
mas após ter adquirido as bases linguísticas da língua  

de nascimento;  



4. de acordo com a presença ou não de falantes da língua 
adicional no ambiente social obtêm-se o bilinguismo endógeno,  

que está imerso em uma comunidade na qual as duas línguas  

são utilizadas, e o exógeno, que está inserido em uma 
comunidade em que a língua adicional não é utilizada como meio 
de  

interação;  

5. a partir do status atribuído às línguas na comunidade, temos  

o bilinguismo aditivo ou subtrativo. No bilinguismo aditivo,  

as duas línguas são suficientemente valorizadas no 
desenvolvimento cognitivo da criança e a aquisição da língua 
adicional  

ocorre sem perda ou prejuízo da língua de nascimento. No  

entanto, no bilinguismo subtrativo, a língua de nascimento é  

desvalorizada no ambiente, gerando sua perda ou prejuízo.  

6. de acordo com a identidade cultural obtêm-se o bilíngue 
bicultural, monocultural, acultural ou descultural. Como bicultural,  

entende-se o indivíduo que se identifica positivamente com os dois grupos  
culturais e é reconhecido por cada um deles. No  

monocultural, o indivíduo bilíngue se identifica e é reconhecido  

culturalmente apenas por um dos grupos. O acultural é 
considerado o indivíduo que renuncia a sua identidade cultural 
relacionada  

com a língua de nascimento e adota valores culturais  

associados ao grupo de falantes da língua adicional. 
Finalmente, o descultural se dá quando o indivíduo desiste da 
identidade  

cultural relacionada a seu grupo de origem, mas falha ao tentar  

adotar aspectos culturais do grupo falante da língua adicional.  

Mesmo com todos esses critérios e aspectos, a noção de cultura apresentada  
por Hamers e Blanc (2000) também é questionada, uma vez que cultura, política e a  
sociedade em geral estão em constante transformação. Dessa forma, na busca por  
uma definição do que é o bilinguismo e do que constitui um sujeito bilíngue, mesmo  



as teorias mais abrangentes, como as que tomam o falante nativo como referência ou  
aquelas que reduzem ou quantificam as competências linguísticas desses sujeitos,  
acabam por limitar a complexidade da experiência bilíngue.   

Em contextos contemporâneos, especialmente nas sociedades pós-modernas  
e globalizadas, torna-se essencial compreender o bilinguismo para além de 
categorias  fixas ou hierárquicas. Pois, o sujeito bilíngue não deve ser avaliado 
apenas com base  em critérios de proficiência ou em comparação com o monolíngue 
idealizado. Ao  contrário, é necessário considerar as práticas sociais, os contextos 
culturais e os  significados que esses sujeitos constroem com e através das línguas 
que falam.   

García (2009), por exemplo, explica que, nesse tipo de categorização,  
nomeia-se uma língua claramente como a primeira do falante e a língua  
adicional como a segunda. Isso remete ao entendimento de sujeito bilíngue  
como se ele fosse o somatório de dois monolíngues – continua-se, 
portanto,  a tomar, de maneira equivocada, os monolíngues como 
parâmetros para  definir os bilíngues. (Megale, 2019, p.21)  

Assim, mais do que definir fixamente o sujeito bilíngue, torna-se relevante  
entender a maneira que eles vivem suas línguas, usam elas a seu favor, e como  
constroem identidades diversas e dinâmicas em contextos de contato linguístico e  
cultural. É nessa perspectiva que abordagens mais recentes, como a da  
translinguagem, vêm ganhando espaço, propondo uma visão mais fluida, crítica e  
inclusiva do bilinguismo e dos sujeitos que o experienciam.  

Visões monolíngues de um sujeito bilíngue acaba por tangenciar ou se  
equivocar nas definições, por não compreender de forma mais ampla o fenômeno do  
bilinguismo. Tal qual, a sua constante evolução e mudança junto com as gerações.  
Nessa ampliação do conceito, e nessa necessidade de algo maior para caracterizar o  
sujeito bilíngue, García (2009) pontua a visão heteroglossia do bilinguismo e do uso  
das línguas de forma construtiva a partir do eu com o outro e nas imbricações 
vividas.  

Assim, os estudos passam a compreender que bilinguismo não é mais visto  
apenas como uma língua somando-se a outra, mas como uma prática de 
experiências  e vivências que dão forma ao que Bush (2015) caracterizou como 
repertório linguístico  e Megale (2019, p. 22) corrobora mostrando que “desse modo, 
[...] o sujeito bilíngue  funciona em um terceiro lugar e está propenso à 
permeabilidade das línguas que o  constituem, e, assim, sua identidade como 



bilíngue se encontra sempre em  construção”  
Todos esses aspectos expostos, nos levam a ideia de que é preciso entender  

o cenário educacional bilíngue que tem formado os sujeitos bilíngues brasileiros e  
quais fenômenos, práticas pedagógicas e revoluções desse meio podem colaborar  
para melhorar o desempenho da educação de línguas em nosso país.   

4.3 Educação bilíngue: concepções de ensino   

Posto um pouco do que há sobre bilinguismo e sujeito bilíngue na literatura, a  
educação bilíngue também apresenta diferentes concepções de acordo com as  
metodologias empregadas. Como visto acima, há dois grandes grupos sociais de  
educação bilíngue em nosso país e tantos outros também, mas é preciso  
compreender que no meio desses grupos há singularidades e diversidade, pois  
independente da classe social, quando falamos de educação bilíngue um leque de  
possibilidades são abertas, as escolhas, no entanto, é o que definem qual a 
educação  bilíngue está sendo proposta e seguida.   

Tradicionalmente e até legalmente, no Brasil, há uma grande preocupação em  
definir um tempo para as línguas ofertadas na educação bilíngue, como uma  
porcentagem de carga horária estipulada para o uso de cada uma no ambiente  
escolar, de maneira que nenhuma língua seja prejudicada.   

Esse processo tem um impacto direto no desenvolvimento linguístico, 
cognitivo  e social das crianças, pois ao serem postas em um ambiente bilíngue, elas 
devem  aprender para além de línguas nomeadas e suas estruturas, mas serem 
capazes de  ampliar suas formas de interação e expressão na construção de suas 
identidades.  Portanto, compreender como a proposta educacional é realizada é 
também  compreender esse processo de construção do sujeito bilíngue. De antemão, 
para  entendermos as diferenças entre os diversos programas de educação bilíngue, 
é  preciso respaldar que, em todos eles, há essa visão segmentada das línguas, 
nesse  caso, ocorre a separação entre elas, nomeando-as como a língua materna 
(L1) e  língua adicional ou segunda língua (L2).  

Em muitos anos de estudo, pesquisadores observaram que dentro da  
educação bilíngue há diferentes modelos/programas de ensino, sendo eles o  
programa de Transição, de Manutenção e Imersão. Outros modelos são discutidos a  
partir desses, contendo cada vez mais especificidades, mas para um aparato geral 
do  



cenário e compreensão da pesquisa, aqui discorreremos apenas esses três, que dão  
base sólida para compreendermos a seguir o programa seguido na escola onde os  
dados foram coletados.   

No bilinguismo transicional Megale pontua que a L1 é utilizada apenas como  
um meio facilitador na transição para a L2, ou seja, gradualmente, a L1 vai sendo  
tirada do meio educacional fomentando apenas o uso da L2 de acordo com a  
aprendizagem dos alunos. Documentos como o publicado pela Pacific Policy  
Research Center, a serviço da Kamehameha Schools Research & Evaluation 
Division,  descrevem que “educação bilíngue de transição são bilíngues apenas no 
início, mas  o objetivo claramente não é o bilinguismo ou o biliteracia. O objetivo de 
um programa  bilíngue de transição é o ensino e a aprendizagem monolíngues, 

geralmente na língua  dominante” (Pacific Policy Research Center, 2010, p. 4)1.   

Já no programa de Manutenção a L1 é compreendida como uma base para o  
aprendizado da L2 do começa ao fim do processo educacional, onde há uma  
valorização da língua minoritária e sua cultura no aprendizado da L2, assim esse  
modelo de programa, apesar de se limitar à manutenção da língua minoritária 
“quando  comparado aos programas de transição, é considerado aditiva com maior 

força” 2.   

Já nos modelos de imersão, há peculiaridades importantes para nos  
atentarmos, que Segundo Hamers e Blanc (2000, Apud, Megale 2005), o termo  
“imersão” refere-se a programas educacionais nos quais um grupo de alunos falantes  
de uma língua materna (L1) recebe toda ou parte da instrução escolar por meio de  
uma segunda língua (L2). Tendo como característica central a exposição intensiva 
dos  alunos à L2, para promover o desenvolvimento de competências linguísticas  
equivalentes às da língua materna.  

A pesquisadora complementa com Grosjean (1982) essa definição ao afirmar  
que, nos programas de imersão, a L1 dos alunos não é excluída do contexto escolar,  
mas pode ser introduzida gradualmente até tornar-se também um meio de instrução.  
Ao contrário do modelo transicional. Essa abordagem valoriza o desenvolvimento   

1
 Transitional bilingual programs are bilingual only at first, but the aim is clearly not bilingualism or biliteracy.  The 

aim of a transitional bilingual program is eventual monolingual teaching and learning, usually in the  dominant 
language. (Pacific Policy Research Center, 2010, p. 4)  
2 Maintenance bilingual education programs do not involve development or extension of the minority language. 
They are limited to maintenance of the minority language which, when compared to transitional programs is 
considered additive and fairly strong. (Pacific Policy Research Center,  2010, p. 4) 



 
progressivo da biliteracia, reconhecendo a importância de ambas as línguas no  
processo de aprendizagem e educação linguística dos alunos.   

Com fundamentos de Hamers e Blanc (2000), Megale (2005) também destaca  
que os programas de imersão se fundamentam em duas hipóteses principais: a  
primeira é que a L2 pode ser aprendida de maneira semelhante à L1, e a segunda é  
que a aquisição da língua é mais eficaz quando ocorre em contextos estimulantes e  
ricos em uso funcional da linguagem, permitindo que as crianças aprendam a L2 de  
forma natural e significativa.  

No que diz respeito à organização curricular, os autores descrevem três tipos  
principais de programas de imersão. O primeiro é a Imersão Inicial Total, na qual toda  
a instrução antes da educação infantil e nos primeiros anos do ensino fundamental é  
realizada exclusivamente na L2, com a L1 sendo introduzida gradualmente a partir do  
terceiro ano. O segundo modelo é a Imersão Inicial Parcial, que, diferentemente do  
primeiro, utiliza as duas línguas como meios de instrução desde o início da  
escolarização, com variações na carga horária dedicada a cada uma. E por fim, a  
Imersão Tardia, que é voltada para alunos do ensino médio que tiveram uma 
instrução  tradicional na L2 até entrarem em um ambiente imersivo, contendo uma 
bagagem  menor de contato com a língua que os demais alunos.   

Megale (2005) mostra que é fundamental compreender que os modelos de  
imersão não são neutros nem universais, porque a sua aplicação precisa considerar  
os contextos socioculturais e linguísticos dos alunos e respeitá-los. A autora enfatiza  
que, para além das questões metodológicas, os programas de imersão devem ter um  
olhar crítico e sensível às reais necessidades dos aprendizes, promovendo o  
desenvolvimento da educação linguística em ambas as línguas, sem favorecer uma  
em detrimento da outra.  

Assim, ao analisar os diferentes tipos de modelos educacionais, torna-se  
evidente que a escolha de um modelo educacional bilíngue deve estar alinhada não  
apenas a objetivos linguísticos, mas também a princípios pedagógicos que valorizem  
o multilinguismo e a diversidade cultural de seus alunos.   

García e Woodley (2015) discutem ainda a disparidade desse ensino com o  
ensino tradicional de línguas no Brasil, destacando que esse modelo tradicional se  
caracteriza por um foco excessivo em compreender as estruturas linguísticas, 
criando  poucos espaços que favoreçam o uso real e significativo das línguas em  



aprendizagem. Nesse contexto, o ensino ocorre de forma analítica e  
descontextualizada, com ênfase em conteúdos sobre a língua, ao invés de promover  
vivências e experiências reais de interação e comunicação com ela.  

O ensino bilíngue, se propõe a romper com essa lógica tradicional, pois  
propõem que as línguas sejam usadas como meio de comunicação e como 
ferramenta  para a construção de experiências de aprendizagem. Os alunos são 
constantemente  expostos às línguas em situações reais de uso, o que amplia as 
oportunidades para a  prática linguística. Em vez de limitar-se à compreensão de 
regras gramaticais e  estruturas padronizadas, o ensino bilíngue por imersão valoriza 
a interação, a  negociação de sentidos e o desenvolvimento da educação linguística. 
Sobre essa  diferença fundamental entre os dois modelos, García e Woodley (2015) 
enfatizam,  portanto, que:  

A educação bilíngue é, antes de tudo, uma abordagem educacional para  
educar os alunos holisticamente [...]. Com a linguagem adicional também  
usada para educar significativamente, a epistemologia sobre a linguagem 
na  educação bilíngue frequentemente difere daquela da educação 
tradicional de  línguas. (García e Woodley, 2015, p. 132).   

Compreendido, mesmo que brevemente, modelos de educação bilíngue e sua  
diferença do ensino de línguas tradicional no Brasil, lembramos que toda a trajetória  
dos estudos sobre bilinguismo tratou e muitos ainda tratam como uma abordagem 
que  separa e nomeia as línguas, como língua materna, língua adicional, L1 e L2. Ou 
seja,  fazem uma proposta somativa das línguas e do uso delas.  

No entanto, esta pesquisa propõe tratar as línguas dentro do ambiente  
educacional bilíngue não como línguas separadas, mas com uma abordagem que vai  
além da primícia do “o uso de duas línguas para instrução e avaliação dos alunos”  
(García, 2009, p. 17). Tendo em vista que essa perspectiva, é bastante difundida, na  
ideia de que o sujeito bilíngue possui duas línguas separadas na mente, e apesar de  
ao falarmos sobre educação bilíngue isso estar muito próximo e difícil de delimitar, o  
uso desses termos não se configuram mais para a perspectiva que buscamos adotar  
ao trabalharmos com o fenômeno linguístico que surgiu do bilinguismo e  
multilinguismo, que é tratar as línguas como repertórios construídos a partir das  
práticas comunicativas.   

Dessa forma, adotamos aqui uma visão ampliada de educação bilíngue  
imersiva que não se resume a uma equação de uma língua mais outra língua e que 
resulta em duas línguas, mas que considera a complexidade e a integração dinâmica  



entre os repertórios linguísticos dos sujeitos.  

Dentro desse contexto, a translinguagem surge como um fenômeno natural e  
essencial, pois desde cedo, as crianças são estimuladas a usarem as línguas de  
maneira orgânica, utilizando-as para estabelecer conexões, dar sentido e ressignificar  
signos e expressar sua subjetividade e criatividade. Assim, refletir sobre a  
translinguagem da educação infantil bilíngue e imersiva, significa compreender que o  
bilinguismo posto, buscamos observar a construção de repertório de línguas, como  
um desenvolvimento integrado da criança, construído a partir das experiências e  
vivências no meio sócio educacional.  

4.4 Educação bilíngue na infância: importantes concepções  

García (2009) faz uma comparação interessante ao descrever a educação  
bilíngue na infância por meio de uma metáfora, na qual representa o cenário  
comunicativo em uma sala de aula bilíngue com crianças como uma estrada "cheia  
de crateras, cumes e lacunas" (García, 2009, p. 8). Isso ocorre porque as crianças  
estão mais focadas em compreender o mundo ao seu redor do que em distinguir  
sistemas linguísticos, utilizando todos os seus recursos disponíveis para construir  
significado.  

Assim, seguindo ainda a analogia, as línguas não devem ser então pensadas  
como um veículo de duas rodas, como duas línguas igualmente equilibradas, mas 
sim  como um “buggy lunar ou veículo todo-terreno, com diferentes pernas que se  
expandem e contraem para passarem pelos cumes e crateras e lacunas” (García,  
2009,p. 8), onde a comunicação acontece para além de uma separação monolingual  
de diferentes códigos, mas na interação, adaptação, significação e ressignificação no  
desenvolvimento linguístico de crianças.  

Essa perspectiva reforça a ideia de que o desenvolvimento linguístico na  
infância não acontece de forma linear, mas sim de maneira adaptável e interativa e  
que no contexto bilíngue, as crianças precisam utilizar diferentes estratégias para  
construir significado, combinando recursos linguísticos conforme suas necessidades  
comunicativas. Esse processo se alinha à visão de Vygotsky sobre a aprendizagem  
como um caminho mediado pelo outro, em que a interação social desempenha um  
papel essencial no avanço das capacidades cognitivas e linguísticas das mesmas.  
Dessa forma, compreendemos que a educação bilíngue na infância exige um  



rompimento com concepções tradicionais e engessadas de linguagem, reconhecendo  
que o desenvolvimento linguístico infantil é marcado pela flexibilidade, pela  
criatividade e pela constante negociação de sentidos. A metáfora do veículo todo 
terreno proposto por García (2009) evidencia a complexidade e a riqueza desse  
processo, no qual as crianças não apenas aprendem línguas, mas constroem  
significados a partir da integração de múltiplos recursos comunicativos com o 
próximo.   

Nesse contexto, o papel do professor e da equipe escolar é fundamental, pois  
cabe a eles criarem ambientes de aprendizagem que acolham a diversidade  
linguística e incentivem a interação significativa. Assim, mais do que ensinar línguas  
de forma separada, a educação bilíngue deve valorizar a experiência única de cada  
criança, promovendo práticas pedagógicas que dialoguem com suas realidades e  
potencializem suas competências e habilidades de forma integral.  

4.5 Linguar e ser: A Construção de repertórios   

Nesses anos atuando como professora na educação infantil, no segmento da  
creche com crianças bem pequenas em uma escola bilíngue português/inglês, 
modelo  imersivo total, acompanho a construção de sujeitos bilíngues em sua fase 
inicial.  Desde o seu primeiro contato com o ambiente imersivo, os vejo crescendo em  
compreensão e comunicação até a fase da alfabetização, mesmo que indiretamente,  
pelos corredores, apresentações e projetos transdisciplinares. Essas crianças  
aprendem desde muito pequenas que as línguas no ambiente escolar estão ali para  
que elas possam descobrir e aprender sobre o mundo ao seu redor, sobre si mesmas  
e sobre os outros.   

É muito comum pensar que crianças têm essa facilidade em aprender línguas,  
mas pouco se analisa o meio como isso é ensinado, pois o processo de se tornar  
bilíngue envolve, para além de um comunicador/mediador bilíngue, como a figura do  
professor, um ambiente que estimule a fala, que fomente as interações e que dê  
segurança para que a criança explore as possibilidades e as construções enquanto  
um ser em desenvolvimento linguístico. A construção de repertórios, no entanto, é o  
que me chama atenção.   

O ambiente de imersão total propõe o uso exclusivo de uma única língua para  
a comunicação. No entanto, na educação infantil, essa expectativa é frequentemente  
desafiada pela própria forma como o sujeito bilíngue se constrói e constrói seu  



repertório bilíngue. Diante de necessidades momentâneas, que variam conforme o  
interlocutor, o contexto, a atividade proposta, a brincadeira ou a experiência  
vivenciada, a criança faz uso dos recursos linguísticos que possui, conforme sua  
intenção comunicativa. Isso ocorre porque cada experiência é única e pessoal, e o  
desenvolvimento se dá de maneira dinâmica, sensível às interações e significados  
dados de forma singular no cotidiano.   

Assim, a construção de repertório proposto aqui não é aquela em que o aluno  
adquire vocabulários apenas. Pois, compreendemos que a educação linguística  
trabalha com o ser em construção e se preocupar com esse processo é muito  
importante, porque pela linguagem a criança explora conceitos concretos, exercita o  
abstrato, compreende o visual e/ou palpável, pela linguagem a criança aprende sobre  
si e sobre o outro, distingue o certo do errado, desenvolve coordenação e raciocínio  
lógico, desmistifica o mundo ao seu redor e cresce com consciência e criticidade, da  
infância à fase adulta, pela linguagem a criança vive e pelas vivências adquire os  
repertórios para tornar-se.   

Liberali e Fuga (2024) pontuam sob a perspectiva de “perejivanie” que a 
escola,  deve pensar nos eventos dramáticos e as vivências, pois estes “podem 
contribuir para  reflexões sobre a constituição agentivo-transformadora de sujeitos”. 
Na educação  bilíngue imersiva, é importante compreender como essas vivências 
acontecem e  como afetam as crianças a longo prazo, mesmo na mudança do tempo 
e do espaço.  Elas carregam o que aprenderam na escola, e não apenas dos 
conteúdos e  disciplinas, mas das práticas e das relações que tiveram. As autoras 
pontuam que as  escolas precisam se atentar para a importância dessas experiências 
e observar como  esses sujeitos as refratam, pois elas também formam o seu 
repertório.   

Nessa direção, as experiências vividas com os outros, conectando recursos 
distintos aos do eu, constituem as perezhivanie responsáveis pelo 
desenvolvimento dos sujeitos, que poderiam resgatá-los em novas 
atividades  da vida fora ou dentro da escola. (Liberali, 2024, p.364) 

 
Para compreender esse conceito de forma mais ampla, é importante saber 

que,  com o tempo, a noção de repertório linguístico teve alterações dentro do campo 
da  Linguística Aplicada.   

Quando o termo foi cunhado por Gumperz (1964), se referia a um “fenômeno  
relativamente estável, pertencente a uma comunidade discursiva”, ou seja, um  
conjunto de vocabulários de determinado grupo social. Contudo, com as contínuas  



transformações da vida contemporânea, impulsionadas, entre outros fatores, pela  
globalização, pela ampliação do acesso à tecnologia e pelos movimentos migratórios,  
o conceito de repertório deixou de se adequar à definição proposta inicialmente.   

Autores como Garcia, 2009; Mizolo 2024; Liberali e Fuga 2018, Busch, 2012;  
Wei, 2015, entre outros, têm feito uso do conceito de repertório linguístico que busca  
pôr em foco a agência dos falantes bilíngues e multilíngues, levando em conta não  
somente o conhecimento do sujeito nas línguas faladas ou em desenvolvimento, mas  
adotando uma perspectiva biográfica que valoriza a trajetória de aprendizagem  
desses sujeitos e as experiências que eles construíram e constroem no uso das  
línguas. As vivências, nesse sentido, não são construídas apenas a partir do 
momento  em que o falante atinge dado nível de proficiência, mas abrange todo seu 
processo  de aprendizagem também.  

No caso de um falante bilíngue, Otheguy (2016, apud, Welp e García, p. 49,  
2022) explica que pessoas bilíngues “têm duas línguas apenas do ponto de vista  
social", pois do seu ponto de vista, elas têm apenas uma”. Esse ponto de vista social,  
implicado devido ao prefixo “bi” em bilíngue, leva falantes monolíngues a verem o  
falante bilíngue como aquele que faz uso separado/dividido de duas línguas nos  
momentos de comunicação. No entanto, os autores explicam que na visão do sujeito  
bilíngue o que ele tem “é um repertório, que reflete todas as vivências e os contextos  
experimentados por essa pessoa e as práticas linguísticas que os perpassam em  
diferentes momentos de sua existência” (Welp e Garcia, p. 50, 2022)  

Assim, compreende-se que as práticas escolares imersivas buscam oferecer  
espaços com oportunidades para os alunos fazerem uso de forma real das línguas.  
Mizolo (2024, p. 160) destaca que “na mobilização de conhecimentos, o uso do  
repertório linguístico em sua totalidade resulta em práticas criativas de linguagem que  
se baseiam nas necessidades momentâneas de comunicação” e o ambiente 
imersivo,  onde repertórios estão sendo construídos a partir dessas experiências 
abrem espaço  
para a exploração das línguas como uma abordagem enriquecedora no processo de  
ensino e aprendizagem.   

García (2009) também discorre sobre essa questão, ao pontuar que os  
“indivíduos bilíngues “lingueiam” de diferentes formas e têm experiências diversas  
com cada língua”. A autora cria o verbo “linguar” para suprir essa necessidade de  
pensar no processo de construir um repertório bilíngue a partir da visão monolíngue,  



onde esses sujeitos não criam vocabulários específicos de cada língua, mas 
entender  que este é um “contínuo processo simultâneo de nos tornarmos nós 
mesmos (sujeitos  bilíngues) e de, ao mesmo tempo, desenvolvermos nossas 
práticas linguísticas, à  medida que interagimos e fazemos sentido no mundo” (Welp 
e Garcia, p. 50, 2022).  

Por muito tempo, diversos linguistas adotaram a perspectiva monoglóssica de  
repertórios linguísticos, que tratavam as línguas como sistemas isolados na mente de  
um falante bilíngue. No entanto, autores como os mencionados anteriormente  
defendem essa mudança de paradigma, especialmente nos estudos sobre a  
educação bilíngue e na construção desses sujeitos bilíngues brasileiros, onde a  
preocupação não deve estar apenas na aquisição de vocabulários, mas nas práticas  
reais de uso das línguas.   

Eles sugerem uma abordagem que permita à educação linguística adotar o  
conceito de repertório linguístico ou “linguar”, reconhecendo que as línguas não são  
separadas, mas coexistem e podem ser usadas de maneira integrada e dinâmica, o  
que reflete uma visão heteroglóssica. Assim, ao compreender a língua a partir dessa  
perspectiva, o fenômeno da translinguagem passa a representar o falante bilíngue 
em  constante interação na atual sociedade. (Welp e García, p. 51, 2022).  

 



 
5 METODOLOGIA DA PESQUISA  

Esta pesquisa se insere no campo da Linguística Aplicada (LA), sendo de  
abordagem qualitativa, com análise interpretativista e um delineamento metodológico  
que busca incorporar elementos da etnografia. Moita Lopes (2006) destaca que a LA  
é um campo indisciplinar, ou seja, que se propõe a investigar as práticas sociais  
mediadas por linguagens em contextos específicos e historicamente situados. Nesse  
sentido, a escolha metodológica para esta pesquisa busca compreender etapas que  
permitam mostrar como a translinguagem acontece e identificar como ocorre o  
processo de construção de repertórios de crianças em fase de creche que estão em  
um ambiente imersivo bilíngue, para tal buscou-se então delinear os seguintes  
objetivos:   

a) Compreender como a pedagogia translíngue é relevante na construção  
identitária bilíngue das crianças  

b) identificar os momentos de ocorrência de práticas translíngue na fala das  
crianças durante as atividades pedagógicas;  

c) Compreender a influência da professora na manifestação da fala translingue  
das crianças;  

d) verificar quando/como o ambiente bilíngue imersivo passa a ter características  
de ambiente translíngue.  

Tais objetivos nos levaram a delinear o nosso objeto de estudo por meio de  
duas questões principais de investigação, a saber: 1. Como ocorre a translinguagem  
na fala de crianças nas atividades em um ambiente educacional bilíngue? 2. Quais  
fatores contribuem para a construção desse repertório bilíngue na infância?   

É preciso de antemão explicar que a turma na qual a pesquisa foi realizada é 
a  turma em que eu estava atuando como professora. Desde o início do ano letivo  
trabalhei com esses alunos e pude acompanhar de perto o desenvolvimento deles.  
Como pesquisadora me comprometo a respeitar as vigências ética da pesquisa,  
apresentando dados verídicos e realizando análises com imparcialidade e  
fidedignidade.   

Por isso, enquanto professora e pesquisadora, compreendi que o final do ano  
letivo seria o momento mais apropriado para a realização da coleta de dados. Pois,  
nessa etapa, os alunos já teriam vivenciado um longo período de exposição ao  



ambiente imersivo, o que significaria mais oportunidades para a construção de  
repertórios linguísticos a partir de suas experiências ao longo do ano. Dessa forma, o  
tempo delimitado de aproximadamente um mês e meio para a coleta de dados foi  
definido com base na expectativa de que, nesse período, seria possível captar, por  
meio das gravações e notas de campo, interações mais naturais dos alunos, uma vez  
que as crianças já estavam mais habituadas às dinâmicas da sala de aula e da rotina  
escolar.  

Dessa forma, a pesquisa busca se orientar por princípios etnográficos, que  
conforme pontuam André (1995) e Erickson (1984), mesmo em recortes temporais  
mais curtos, é possível sim realizar observações intensivas, com foco nas interações  
e práticas cotidianas dos sujeitos, desde que haja uma imersão comprometida e  
sistemática por parte do pesquisador. Assim, caracterizamos este presente estudo  
como uma pesquisa qualitativa de base etnográfica.   

A coleta de dados foi realizada em uma escola bilíngue da rede privada de  
ensino situada no município de Sinop – MT, com crianças da creche com idade de 3  
a 4 anos. O processo envolveu observações e registros de áudio das interações  
espontâneas das crianças em diferentes momentos da rotina escolar – como rodas  
de conversas, momento de leitura, brincadeiras livres e centro de atividades. Os  
registros foram acompanhados de um diário de campo feitos por mim, professora e  
pesquisadora, no qual foram anotadas impressões, comportamentos não verbais e  
elementos contextuais que pudessem contribuir para a interpretação das interações  
de fala, posteriormente colocados junto das transcrições das falas e em formato de  
excertos. Essas anotações foram realizadas durante todo o horário da aula e não  
somente nos momentos de gravação dos áudios.   

Paiva (2019) defende uma visão crítica e contextualizada da linguagem, e  
entende a LA como um campo comprometido com a transformação social. Onde não  
basta apenas descrever comportamentos linguísticos, mas também é necessário  
compreender seu contexto e o modo como os sujeitos constroem sentidos por meio e  
dão significados às interações.   

Os dados selecionados para análise foram extraídos das conversas a partir 
das  gravações realizadas na sala de aula, priorizando situações nas quais as 
crianças  alternam, mesclam ou combinam recursos das diferentes línguas em suas 
interações  com colegas e professoras. A análise das conversas selecionadas 
buscou  



compreender como as crianças constroem sentidos por meio da translinguagem,  
considerando as intenções comunicativas, o contexto e possíveis dimensões afetivas  
e relacionais envolvidas nas práticas sociais de linguagem. Com esse olhar analítico  
busca-se compreender não apenas o que as crianças dizem, mas como e por que  
dizem, com ênfase na fluidez com que lingueiam, no sentido que constroem a partir  
de seus repertórios, e no modo como produzem pertencimento, agenciamento e  
identidade por meio da linguagem em uso (Paiva, 2019; Garcia & Wei, 2014).  

5.1 Perfil da classe estudada/analisada  

A observação e coleta de dados aconteceu em uma sala de aula, da qual eu  
sou a professora, em uma escola privada que oferta educação bilíngue imersiva total  
(português-inglês). A turma é uma turma de nível infantil com idade pré-escolar, de 3  
a 4 anos.   

A população total da sala era composta por 17 alunos, mas a frequência era  
variante/flutuante com média de presença de 13 a 15 crianças. Do total da turma, 9  
meninas e 8 meninos. Dentre esses alunos, 6 ingressaram na escola no início do ano  
letivo e era o primeiro ano deles dentro de um ambiente escolar bilíngue imersivo. Os  
demais alunos, já vinham do ano anterior como alunos da escola, contando com dois  
anos de vivências no ambiente imersivo.   

5.2 O Projeto Político-Pedagógico da escola  

Para apresentar o projeto político da escola é importante reforçar que essa  
escola segue um currículo híbrido, com práticas e metodologias internacionais, mas  
que comporta também as vigências legais nacionais seguindo os parâmetros  
brasileiros de ensino contidos na Base Nacional Comum Curricular (BNCC).  

A escola atende turmas que vão desde o Infantil II (a partir de um ano de 
idade)  até o 5º ano do Ensino Fundamental I, no momento. Isso porque, o 
funcionamento  segue um fluxo contínuo de crescimento, onde a cada ano, os alunos 
avançam para  a série seguinte e, assim, uma nova turma é aberta para acompanhar 
esse progresso.  Por exemplo, quando os alunos do 5º ano concluem essa etapa e 
passam para o 6º  ano, a escola abre uma nova turma de 6º ano para dar 
continuidade à formação deles.  
Esse processo se repete anualmente, permitindo que os estudantes cresçam junto  



com a estrutura da escola.  

Os professores contratados precisam atender algumas exigências no que diz  
respeito ao conhecimento de língua inglesa, tais como ter comprovação de exame de  

proficiência com referência mínima de B23 e ter um curso ou pós graduação em 

ensino  bilíngue. Em cada turma há mais de um profissional em sala, há o professor e 
no  mínimo dois auxiliares de professor para a educação infantil e um auxiliar para o  
ensino fundamental. Os professores auxiliares não precisam comprovar a proficiência  
B2, mas passam pelo teste de inglês da própria rede na entrevista para contratação.   

Para compreender o ambiente educacional no qual as crianças pesquisadas  
estão inseridas, compreendemos que seria importante apresentar brevemente o  
Projeto Político Pedagógico (2024) (PPP) da escola, pois em se tratando de uma  
pesquisa de base etnográfica, é importante entender como e porque as atividades 
das  crianças ocorrem da maneira que ocorrem e quais os objetivos e valores da 
escola.   

A rede escolar está presente no Brasil desde 2004 e, no município de Sinop,  
desde de 2020. Seu modelo educacional baseia-se na oferta de, no mínimo, 50% das  
aulas em inglês a partir do 1º ano do Ensino Fundamental I. Como forma de  
preparação para esse ambiente bilíngue, são oferecidas 100% das atividades em  
inglês na etapa da creche e 75% no Pré I e II (2024, p. 11). Entre os pilares mais  
relevantes do programa adotado pela escola, destaca-se a imersão na língua inglesa.  
A proporção de uso das línguas no currículo escolar é organizada de modo a atender  
às exigências da legislação brasileira, em especial a Lei de Diretrizes e Bases da  
Educação Nacional (LDB, Lei nº 9.394/1996) e a Base Nacional Comum Curricular  
(BNCC).   

De acordo com o PPP da escola, a proposta metodológica para a educação  
infantil está baseada no construtivismo, onde a ação pedagógica deva “levar a 
criança  a explorar e descobrir todas as possibilidades do seu corpo, dos objetivos, 
das  relações, do espaço e através disso, desenvolver a sua capacidade de observar,  
descobrir e pensar” (2024, p. 24) e tem como uma das finalidades educativas 
“oferecer  a educação com qualidade e excelência no modelo de educação bilíngue 
imersivo  para a educação infantil”.   

3 B2: proficiência no contexto do Inglês que significa um nível intermediário/ avançado de competência na  língua. 
Indica que a pessoa pode entender textos complexos, tanto concretos como abstratos e interagir com  falantes 
nativos de forma espontânea e fluida. 

 



No documento, é notório o cuidado e o zelo por uma educação que transforme,  
objetivando preparar alunos para além do conhecimento de conteúdos, mas para que  
se tornem cidadãos capazes de atuar no mundo globalizado em uma sociedade tão  
diversa e tecnológica. Para isso, buscam “oferecer um currículo suficientemente  
qualificado no sentido de prepará-los para um mercado globalizado e desafiante,  
garantindo a fácil inserção dos participantes na prática dos bons costumes e do  
trabalho” (2024, p. 27).   

Além de apresentar um projeto pedagógico que busca formar cidadãos  
conscientes e preparados para os desafios da vida adulta, o Projeto Político 
Pedagógico (PPP) da escola também reconhece e valoriza as especificidades da  
infância como uma etapa essencial do desenvolvimento humano.   

No que se refere à infância, o documento destaca que “as aprendizagens  
essenciais compreendem tanto comportamentos, habilidades e conhecimentos  
quanto vivências que promovem aprendizagem e desenvolvimento nos diversos  
campos de experiências, sempre tomando as interações e a brincadeira como eixos  
estruturantes” (PPP, p. 53). Dessa forma, evidencia-se que o currículo proposto não  
está voltado apenas para um futuro distante, mas contempla o presente da criança,  
respeitando seus ritmos e características. Ao propor experiências como brincar com o  
corpo, explorar sons, imitar vocalizações e reconhecer elementos da cultura local, o  
PPP reforça a importância de vivências significativas no aqui e agora da infância de  
seus alunos dentro da sala de aula, com uma base muito presente dos eixos  
estruturantes da BNCC da educação infantil.   

Como forma de assegurar essa excelência no atendimento educacional, a 
escola  tem como um de seus objetivos, desenvolver em seus alunos “a capacidade 
de utilizar,  crítica e criativamente, as diversas formas de linguagem do mundo 
contemporâneo”,  defendendo que, para que haja uma transformação real na 
educação, é necessário  considerar vários fatores, como os “valores da instituição, o 
apoio organizacional  oferecido aos professores e também as características 
pessoais e profissionais do  educador, como sua formação, valores, postura ética e 
compromisso com o ensino”  (PPP, p. 62).   

Assim, o professor tem um papel fundamental onde ele não apenas transmite  
conteúdos, mas promove oportunidades para que os alunos sejam agentes no 
processo de aprendizagem. E esse processo envolve também uma postura e 
reflexão  crítica diante da sua própria prática diariamente.  



No que se refere à prática de ensino, o Projeto Político-Pedagógico (PPP) 
critica a epistemologia de base empirista onde o conhecimento advindo da 
experiência  externa (o objeto) desconsidera o papel ativo do sujeito (aluno) na 
construção do  saber. Mas adota uma perspectiva construtivista, enfatizando a 
importância da  interação entre o sujeito e objeto no processo de aprendizagem, com 
base nas teorias  de Piaget e Vygotsky, evidencia-se a escolha por uma abordagem 
pedagógica que  valoriza a participação ativa do aluno na construção do 
conhecimento.   

Piaget é inicialmente referenciado no documento para reforçar que o  
conhecimento não vem apenas da experiência ou de algo que já está pronto na 
mente,  mas de um processo ativo de construção, em que o aluno deve assimilar, 
entrar em  conflito com o que já sabe, para então poder reorganizar suas ideias (isso 
é chamado  de reequilíbrio cognitivo). Também apresenta Vygotsky, evidenciando o 
papel social  da aprendizagem e sua afirmação de que o desenvolvimento intelectual 
começa nas  relações sociais (interpsíquico) e depois se torna parte do pensamento 
individual  (intrapsíquico), que diante da concepção de Zona de Desenvolvimento 
Proximal (ZDP)  postulam a capacidade dos alunos para ir além do já conseguem 
sozinhos quando  possui uma ajuda (mediação) de outras pessoas, como o professor 
de forma eficaz.   

Assim, o documento traz como um resultado lógico das ideias de Piaget e  
Vygotsky, essa maneira de entender a relação entre professor e aluno, baseada na  
mediação, na colaboração e na construção do conhecimento, onde o professor é  
mediador do conhecimento e o aluno é ativo na aprendizagem. E nesse processo de  
ensino e aprendizagem, deve ser considerado “aspectos cognitivos, sociais e 
afetivos,  com planejamento consciente e avaliação contínua” (PPP, p. 78), para que 
os  conceitos científicos ensinados na escola possam ajudar as crianças a 
desenvolverem  consciência dos seus próprios pensamentos. Onde o aprendizado 
real não acontece  por memorização mecânica, mas por atividade mental ativa e 
significativa.  

5.3 A observação e a coleta de dados  

O período escolhido para a coleta de dados foi o mês de novembro de 2024, e  
teve duração de aproximadamente um mês e meio, até o final do ano letivo. Desde o  
primeiro dia de coleta de dados, as observações feitas e anotadas buscavam integrar  



as informações das gravações em áudio das falas das crianças. Optamos por duas  
formas de coleta de dados, observação participante e gravação apenas em áudio, 
das  crianças. Justamente por se tratar de crianças, compreendemos os desafios 
deste tipo  de pesquisa no que se refere à proteção e segurança das mesmas, 
principalmente a  imagem, assim, com o consentimento da escola e dos pais e 
responsáveis dos alunos,  caminhamos com essas duas fontes de dados.   

Na minha função enquanto professora, o trabalho de gravar com o aparelho  
celular foi tranquilo, pois o aparelho ficava de forma discreta, com a luz apagada  
próximo a mim nas atividades. No início as crianças questionaram a presença do  
aparelho, uma vez que anteriormente ele ficava guardado, mas, conforme foram  
compreendendo, se habituaram com a presença do celular. Para escrever as  
observações de campo foi necessário mudanças de estratégias. De início, eu 
escrevia  as anotações no momento exato das gravações, mas como intermediadora 
dos  alunos, devido à alta demanda de atenção que requer a educação infantil, 
passei a  fazer rápidas anotações de tópicos, e após o término da aula discorria 
sobre os  acontecimentos/contextos com mais tranquilidade.   

Para a gravação efetiva do corpus, foram selecionados momentos da aula que  
forneciam maior engajamento e participação oral das crianças. Optamos por  
apresentar e descrever essas atividades neste capítulo metodológico, para  
posteriormente facilitar a compreensão das análises quando as brincadeiras forem  
mencionadas. As brincadeiras são: brincadeiras livres (free play), roda de conversa  
no início da aula (circle time), momento da leitura (read aloud) e centros de atividades  
(activities).   

As brincadeiras livres e as atividades na dinâmica da escola acontecem em  
pequenos grupos que rotacionam durante a semana. Assim, as professoras  
conseguem trabalhar as atividades com um número pequeno de crianças por vez,  
conseguindo dar mais atenção às necessidades de aprendizagem dos alunos. Os  
grupos são organizados pela professora regente da turma e categorizados por cores  
amarelo, vermelho, azul e verde, para que todos consigam interagir e socializar  
dinamicamente durante o mês. Assim, se no primeiro dia, segunda-feira, foi realizada  
a atividade com o grupo amarelo, na terça-feira será a mesma atividade, mas com 
um grupo de alunos diferente e assim até a quinta feira, para rotacionar com os 
quatro  grupos que compõem a turma.  

Na sexta-feira a dinâmica é livre (free play) para as crianças com brincadeiras  



no lugar da atividade direcionada, onde elas podem escolher seus grupos e trocar a  
atividade conforme sentirem que já finalizaram. A sala de aula é organizada com  
espaços de interação, cada espaço (centro) com uma proposta diferente, tais como  
explicados no PPP (2024, p. 35) da escola. Dentre as diversas possibilidades de  
centros a professora seleciona e organiza 3 a 4 centros por semana:  

São eles, um centro de Arte que contém materiais de pintura, desenho, 
tesoura,  cola, fita adesiva; Centro de Construção com blocos e brinquedos de 
montar; centro  de faz-de-conta, que fornece brinquedos para que às crianças 
brinquem de casinha,  de médico, de loja, entre outros.   

Centro de jogos com quebra-cabeças e jogos interativos para que as crianças  
compartilhem ideias, solucionem problemas e desenvolvam sua coordenação motora  
fina. Centro de Matemática, onde as crianças têm acesso a objetos manipuláveis 
para  que classifiquem, contem, meçam e aprendam conceitos matemáticos. E além  
desses, o centro da biblioteca, que contém diversos livros disponíveis para o  
aprendizado e exploração das crianças.  

Os momentos de roda de leitura e a roda de conversa são feitos em conjunto  
(em momentos diferentes na rotina) com a turma toda reunida no espaço chamado  
circle, em que elas sentam nos carpetes no chão em formato de um círculo para ouvir  
a professora e participar das interações, como ouvir a história e iniciar a aula.  

Devido à rotatividade dos alunos nas atividades e as diversas dinâmicas em  
sala de aula, optou-se por identificá-los nas transcrições dos dados na pesquisa com  
a letra "S", de student, seguida de uma numeração sequencial, ficando então S01,  
S02, S03 e assim consecutivamente. É importante destacar que essa numeração é  
reiniciada a cada nova gravação, uma vez que os alunos participantes variam de  
grupos e atividades de um momento para outro e nem sempre é possível identificar  
as vozes. Nos excertos, ainda, eu me identifico como a professora-pesquisadora com  
as letras PP. E a sigla STDS, será uma abreviação de students, que é para classificar  
quando 2 ou mais alunos falam ao mesmo tempo.  

 



 
6 ANÁLISE DOS DADOS  

Este capítulo apresenta a análise e interpretação dos dados coletados durante  
a pesquisa, com a proposta de investigar manifestações de translinguagem na fala 
de  crianças durante práticas metodológicas bilíngues implementadas na educação  
infantil e suas influências na construção do sujeito bilíngue. A discussão busca  
responder às questões de pesquisa apresentadas no capítulo metodológico deste  
trabalho e conectar reflexões sobre os resultados ao referencial teórico sobre o  
fenômeno da translinguagem na infância.   

O capítulo está organizado sob dois tópicos, a saber: 1. Como podemos  
identificar a translinguagem na fala dessas crianças; 2. Quais fatores contribuem para  
a construção desse repertório bilíngue na infância?   

Em cada tópico será discutido, a partir da análise das falas e das notas de  
campo da pesquisadora, como a translinguagem se manifesta na educação infantil  
bilíngue por meio do uso dos repertórios linguísticos das crianças na interação e a  
construção de significados que elas desenvolvem nesse contexto de imersão 
bilíngue.  É importante avisar que, para tornar a leitura mais dinâmica e fiel à 
interação original,  as falas dos alunos em inglês serão transcritas na própria língua 
inglesa, respeitando  assim a naturalidade do discurso bilíngue, dessa forma se a 
palavra estiver escrita na  língua inglesa, significar que sua pronúncia também 
ocorreu na língua inglesa.  

6.1 Ocorrências da translinguagem na fala das crianças   

Para apresentar a translinguagem presente nas falas das crianças, serão  
mencionadas as atividades explanadas no capítulo da metodologia deste trabalho.  
Dentre os muitos excertos extraídos das conversas e interações entre os alunos,  
foram selecionados aqueles que evidenciam com mais clareza a ocorrência e o  
desenvolvimento do fenômeno linguístico.   

Esclareço que, além de pesquisadora deste trabalho, também sou a professora  
da turma, como já comentado no capítulo metodológico, dessa forma me analiso no  
texto na terceira pessoa do singular como “a professora pesquisadora (PP). Vamos  
começar apresentando um momento em que eu, aqui, na terceira pessoa,  como a 



professora pesquisadora (PP), realizava com as crianças um read aloud.  

A PP começa uma pré discussão sobre o livro a partir da observação da capa,  
conversando sobre elementos que colaboram para compreensão da narrativa  
familiarizando as crianças com o que viria a seguir na leitura. A leitura aconteceu no  
gramado da escola com o propósito de promover um ambiente diferente e 
estimulante,  favorecendo o interesse das crianças pelos livros e incentivando o 
prazer pela leitura  em um contexto ao ar livre.  

Excerto 1: leitura em grupo   
pp: look, look here. Do you know what animal this is?  
stds: yes, a bunny!  
pp: very good, and what is this animal here?  
S 01: um bichinho de pelúcia  
pp: yes, but which animal?  
stds: é a bear  
pp: a bear, very good, and what kind of clothes is this bunny wearing? What is 
he gonna do?  
S 02: é blue!  
pp: ok, but not the color, what is he wearing, what do you think he is going to 
do? stds: vai dormir  
pp: why do you think that?  
s 02: eu acho porque, porque tá de noite.  
pp: is this a pajama?  
stds: yes, yes….  
pp: yes, he is wearing a pajama, so I think he is going to…?  
stds: sleep!  
S 03: bananas de pajamas, bananas de pijamas na na na na, (x3)  
pp: oh yes, he reminds us bananas of pajamas…so… this book is called Max's  
bedtime, it’s time for max to go to sleep…when you go to sleep do you put on 
your  pajamas?  
studs: yes  
pp: yes, and do you go nicely or you cry to your mommie? (professora faz gestos 
com  o dedo indicador imitando uma lágrima escorrendo no rosto e expressão de 
choro) S 05: eu cry (risos)  
pp: oh my (risos, a professora faz expressão de surpresa)…okay… 

 
 

A translinguagem como ferramenta de aprendizagem no ensino de línguas tem  
sido amplamente discutida por diversos pesquisadores da área, como García e  
Woodley (2015), Wei Liu e Welp (2020), Megale (2019), Rocha e Gattolin (2024). Isso  
porque, como uma abordagem metodológica, a pedagogia da translinguagem 
valoriza  o acolhimento no uso do repertório do falante. No trecho acima, as crianças  
demonstram uso de seu repertório de forma única, interagindo com o grupo a partir  
das formas que fazem sentido para elas, e frases como “É a bear”, “um bichinho de  



pelúcia” (em resposta a uma pergunta em inglês), “É blue” e “Eu cry”, são 
empregadas  como respostas completas e significativas para que os demais 
interlocutores, colegas  e professora, deem continuidade na conversa.   

A interação prosseguiu com mais questionamentos sobre a vestimenta do  
personagem principal na capa, o coelho, onde foi questionado: “What kind of clothes  
is this bunny wearing? What is he gonna do?”, para essa pergunta, um dos alunos  
respondeu, inicialmente, com um elemento isolado dizendo: “É blue”, indicando que  
seu foco estava em um atributo mais facilmente identificável, como a cor.  
Demonstrando que, apesar das limitações de compreensão, o aluno se sente seguro  
para participar. A professora, por sua vez, diz “Ok” confirmando para o aluno que a  
cor da roupa que ele disse estava correta, mas explica logo em seguida que o foco 
da  questão não era a cor e sim a função da roupa.   

Quando solicitado a refletir sobre a vestimenta, o grupo recorreu à ação  
associada à roupa, dizendo “vai dormir” e depois confirmam a resposta com “sleep”.  
Assim, ao interagirem, as crianças discutiam o enredo da história, mostrando como a  
translinguagem, quando compreendida como uma prática pedagógica, ou com uma  
ferramenta natural no processo de construção de significados, permite a construção  
de enunciados cada vez mais completos e significativos para os alunos que estão se  
tornando bilíngue.  

Ao contrário do que ocorre nas pedagogias monoglóssicas, que priorizam o  
que falta ao educando, por limitar suas práticas linguísticas ao uso de uma 
só  língua ou de um só padrão, a pedagogia translíngue valoriza o que o  
educando tem, encorajando-o a usar toda a gama de seu repertório 
linguístico  em sala de aula para construir sentido (Welp e García, 2022, p. 
52)  

Dentro dessa perspectiva de repertório dinâmico, no mesmo excerto ainda 
analisado,  é possível identificarmos a presença da memória cultural no repertório 
que foi  evidenciado quando a aluna S 03, ao ver a figura de um coelho de pijama 
listrado com  as cores azul claro e branco, espontaneamente cantou uma canção 
dizendo “Bananas  de pajamas, banana de pijamas”. Essa expressão faz alusão à 

um desenho infantil  televisivo4 onde os personagens são bananas que vestem 

pijamas listrados de azul e  branco.  

4https://pt.wikipedia.org/wiki/Bananas_in_Pyjamas 



 
Na primeira frase da canção ela produz o termo pijama com a fonética da 

língua  inglesa do mesmo modo em que a professora havia dito antes, assim a aluna 
disse  bananas de “pajamas /pəˈdʒɑːməz/”, e logo em seguida ela continua a canção  
repetindo a frase, utilizando a fonética da língua portuguesa com bananas de  
“pijamas” /pɪjama/. Essa fala demonstra que o uso dos repertórios linguísticos não  
ocorre apenas com base em informações conceituais ou acadêmicas, mas também  
por meio de referências extralinguísticas e culturais que integram a experiência do  
falante, Lemke afirma que:  

O termo Translinguagem também remete a práticas pedagógicas que 
utilizam  o bilinguismo como recurso possível. Neste sentido, o termo 
evoca uma  concepção de língua não estrutural e fechada em si mesma, 
mas que valoriza  e recupera os saberes dos falantes em suas práticas 
linguísticas e em prol  da construção do conhecimento. (Lemke, 2020, p. 5)   

Isso corrobora a ideia de Grosjean (1997), que defende que o sujeito bilíngue  
não opera com dois sistemas linguísticos separados, mas com um repertório 
integrado  e dinâmico, no qual as línguas interagem de maneira complexa. No 
exemplo da aluna,  essa interação se manifesta na espontaneidade com que ela 
resgata memórias e  vivências associadas ao desenho ou filme Bananas de Pijamas. 
Essa lembrança,  acionada de forma afetiva, emerge na interação com o livro 
discutido, revelando como  as línguas trabalharam como meio de expressão de sua 
memória emocional e cultural.  

A pedagogia translingue, visa fomentar esse ambiente de aprendizado  
valorizando o repertório linguístico e cultural, permitindo que cada aluno contribua 
para  a construção de significados acerca do tema proposto. Essa abordagem 
evidencia  uma prática pedagógica inclusiva e dinâmica para ambientes bilíngues ou  
multilingues, na qual as diversas manifestações da linguagem colaboram para o  
desenvolvimento comunicativo e cognitivo dos estudantes envolvidos.  

 



Excerto 2: continuação da leitura em grupo  
pp: go to sleep max! said Max's sister, Ruby, but Max could not sleep without his 
rubber  elephant (pp diz com um tom e expressão facial de tristeza). look at his eyes, 
they are  open and he can’t sleep! Why do you think he can’t sleep?  
S 02: eu acho que ele tá com medo  
pp: he is afraid…afraid of what?  
S 05: aqui, daqui de baixo (aponta para debaixo da cama do personagem) pp: it’s 
because Max wants his elephant, but he can’t find it (a professora gesticula  
colocando a mão na testa). Where is the elephant?  
S 01: eu acho, eu acho que esse daqui é o elefante (aponta para um local no 
livro) pp: do you think this red thing here is the elephant?  
S 04: sim!  
S 05: yes!  
pp: humm, let’s see… so… take my bear and be quiet! (a professora coloca o dedo  
indicador na boca como sinal de silêncio) said ruby, but Ruby’s bear was too tickly for  
max to sleep with. So… ruby gave him her snake. just relax max! said ruby. but he 
could  not relax… oh my, he didn’t want the bear and he didn’t like the snake. He 
needs his  elephant! Do you think he’ll find it?  
S 02: eu não sei  
pp: you don’t know…  
S 01: eu acho que o vermelhinho é que é  
pp: you still think is this red spot here?  
S 01: uhum  
S 04: eu também  
S 02: eu também 

 
 

Do início ao fim da contação da história, a professora pesquisadora faz uso  
exclusivo do inglês, assim como preconiza a imersão escolar daquele contexto, mas  
é importante ressaltarmos como ela também utiliza diferentes recursos semióticos na  
linguagem, tais como exclamações, diferentes entonações, expressões faciais e  
gestos, criando suspenses e instigando a fantasia na contação. Essa ação 
pedagógica  mostra compreensão da perspectiva translíngue de que “a comunicação 
transcende  as palavras e envolve recursos semióticos diversos” (Canagarajah, 2013, 
p. 6).   

Dessa forma, mesmo sem recorrer à língua portuguesa, que seria ir contra a  
metodologia da escola, a professora consegue manter o engajamento, participação e  
compreensão das crianças para atingir seu objetivo. Isso demonstra que a 
articulação  de múltiplas linguagens em contextos bilíngues de imersão deve dialogar 
com o desenvolvimento imaginário e criativo, para potencializar as experiências e a  
construção de repertórios dos alunos.   



Excerto 3: Outra parte da história da leitura em grupo  
pp: does he seem comfortable with all these animals?  
S 02: eu não sei, ele tá deitado de cabeça pra baixo  
pp: yes, he is upside down, but his bed was so lumbly and bumpy that max, ops!  
(expressão de tombo) fell off. oh no… I think he is going to cry now, because he 
fell  off the bed!  
S 02: ah mais eu não sei não, mas olha tem um porco!  
pp: yes, his sister gave him lots of animals and teddy bears. what animal is 
this?  (professora aponta para o desenho do pato)  
S 05: pato  
S 01: duck  
pp: and this one? (aponta para a cobra)  
S 02: snake  
S 04: snake  
pp: and this one? (aponta para o urso)  
S 01: urso  
stds: bear  
pp: and this one? (aponta para o porco)  
stds: pig  
pp: he has a lot of animals and he still can’t sleep. What does he 
want? S 02: eu acho que ele qué o elefante  
pp: humm, let 's see… when he fell off the bed, he found his red rubber 
elephant!  (professora demonstra ânimo com expressão de alegria e surpresa)  
S 02: viu, te falei que tava debaixo da cama  
S 05: te falei!  
S 01: eu também te falei  
pp: it was under the bed!  
S 01: eu também te falei que era o elefante  
pp: yes, you we’re right, guys  
S 02: porque ele não pegou ainda agora?  
pp: now he is ready! good night, said max. now max is going to sleep with 
his  elephant  
S 02: ainda bem!  
pp: let’s say bye-bye to max and his elephant  
stds: bye-bye 

 
 

Como pontua Colin Baker (2011, p. 288), a translinguagem é “o processo de  
fazer-significado, moldar experiências, ganhar entendimento e conhecimento através  
do uso de duas línguas”. Essa definição sustenta a ideia de que os aprendizes e  
falantes bilíngues não apenas alternam idiomas, mas constroem sentidos a partir da  
articulação de todos os seus recursos linguísticos e culturais.  

Nos dados do excerto 3 é possível identificar que os alunos estão aprendendo  
de forma holística sob a prática da translinguagem, ainda que a professora faça uso  



apenas de uma das línguas que estão em contato, os alunos mostram,  
desenvolvimento de habilidades que a leitura em si proporciona, como compreender  
o enredo de uma história, discutir as ilustrações/imagens presentes, exercitar a  
atenção e a escuta ativa e trabalhar à imaginação exercitando a capacidade de criar  
e interpretar, por exemplo.  

Em contextos monolíngues e/ou em locais onde há predominância de 
línguas  de prestígio, isto é, em que uma língua se sobrepõe a outra(s) 
língua(s), as  práticas translíngues dos aprendizes são consideradas 
potenciais de  aprendizagem e de adaptação ao meio, uma vez que 
buscam ser melhor  compreendidas por esses estudiosos. Dessa maneira, 
quando estudantes  bilíngues trabalham juntos na realização de uma tarefa 
acadêmica, eles  negociam e constroem sentidos por meio da mobilização 
de seus recursos  linguísticos (García; Johnson; Seltzer, 2017, Apud, 
Milozo, 2024, p. 65).  

O ambiente bilíngue de imersão total é inicialmente marcado por uma proposta  
de bilinguismo centrada na língua de prestígio, o que o aproxima de uma abordagem  
de caráter monolíngue. Mas, é importante destacar que esse ambiente se transforma  
pelas práticas reais de linguagem das crianças, em um ambiente translíngue, pois de  
acordo com Milozo (2024) e Wei (2011) essa transformação ocorre pela configuração 
que “ultrapassa as fronteiras  virtualmente impostas”, de modo que esse espaço 
transformado:  

[...] emerge da interação e da produção de sentidos e de significados, cujas 
práticas de linguagem caracterizam-se por elementos linguísticos e 
extralinguísticos, isto é, da materialização do repertório linguístico. O uso 
do  repertório linguístico mobiliza conhecimentos e resulta em práticas 
criativas  de linguagem que se baseiam nas necessidades momentâneas 
de  comunicação. (Mizolo, 2024, p. 65)  

Diante dos dados é possível observar que as práticas  translingues dos alunos  
que estão em processo de construção identitária bilíngue, têm transformado o seu 
cenário escolar. Pois  eles recorrem progressivamente aos seus repertórios 
linguísticos a fim de participar  ativamente das dinâmicas propostas, tal qual a 
contação de histórias, o momento do  lanche, parquinho e outras atividades 
pedagógicas. Em uma nota de campo realizada  pela professora pesquisadora ela 
relata que:  

Notas da professora pesquisadora (PP):  
Durante o snack hoje as crianças tiveram bolo, suco e frutas. Palavras 
como  “cake” “apple”, “bolo”, “banana” “suco”, “yes” “please” e “mais” 
estavam bem  presentes nas falas das crianças. Em um dado momento um 
aluno disse à  uma das professoras auxiliares (PA) que gostava muito de 
melância e a PA apenas acenou com a cabeça e seguiu auxiliando e 



observando os demais alunos. Em seguida, o aluno perguntou à PA como 
dizia a fruta que ele  estava comendo em inglês e ela respondeu que era 
“watermelon”. Depois  do lanche, no parquinho o mesmo aluno estava 
brincando de fazer sorvetes  e disse para a PA: “eu fiz um de watermelon” 
e ela respondeu dizendo “uau  delicious” fingindo comer o sorvete 
imaginário.   

Na teoria do filtro afetivo, desenvolvida por Stephen Krashen (1982), a autora  

destaca que fatores emocionais como autoestima, motivação e segurança emocional  

desempenham um papel fundamental na aquisição de uma segunda língua. No  

contexto da educação bilíngue na infância, essa teoria se articula diretamente com a  

importância de reconhecer e valorizar as produções linguísticas das crianças.  

Ao  observá-las mobilizando suas línguas de forma autônoma, é possível 

estabelecer uma  relação entre a agência infantil e o modo como o ambiente escolar 

acolhe essas  práticas. Pois, ainda que as crianças demonstrem iniciativa ao recorrer 

aos seus  repertórios, precisa ser claro se tais práticas estão sendo valorizadas ou 

aceitas pelo  público receptor, seja uma professora ou um colega.   

Excerto 4 – Finalização do momento de leitura em grupo 
pp: guys when you go to sleep do you have some teddy bear that you like to 
sleep  hugging with?  
S 02: eu, eu tenho… é um coelho pa dormir  
pp: oh it’s a bunny  
S 06: tenho, que é meu ursinho de pelúcia  
pp: yes…what is his name?  
S 01: e eu tenho minha naninha  
S 06: éh…thiaguinho segundo  
pp: Thiaguinho segundo? That's the name of your bunny, oh my goodness. And 
who  is Thiaguinho first? Who is tiago?  
S 06: humm…meu pai!  
pp: ah! it's your daddy, okay… and you, s05, do you have?  
S 01: e eu tenho uma ovelha  
pp: you have a sheep?!  
S 01: sim  
pp: and how does your sheep sound?  
S 01: béhh (risos)  
pp: (risos) and you s04, do you have a teddy bear?  
S 04: eu tenho um leão  
pp: a lion! wow and you're not afraid of it?  
S 04: no, mas é de verdade e ele não me morde  
pp: it is… oh my goodness, okay. s05, do you have a teddy bear to sleep 
with? S 05: (acena com a cabeça que não)  
pp: no… nothing?  
S 01: mas o nome…, mas o nome do bichinho de pelúcia meu é “xau” 

 



 

S 04: e o meu, o meu lion se chama….  
pp: your lion is called…? how?  
S 04: teddy bear!  

pp: teddy bear? okay! Very nice, very nice guys! Now let’s go back to the class, okay. 

 
 

Dentro desse espaço translíngue as crianças usam “diferentes estruturas  
linguísticas e ainda mais além, criam um espaço social para o multilíngue (nesse  
contexto, o bilíngue) trazendo influências de sua história pessoal, de sua experiência,  
ideologia, crença etc. (...) em um desempenho coordenado significativo”. (García &  
Wei, 2014). O inglês como língua dominante na conversa mostra um bom  
desenvolvimento da compreensão por parte dos alunos, e a translinguagem se  
manifesta, na interação das línguas em suas falas, sendo explorado para 
potencializar  a construção do conhecimento.  

A partir da compreensão de como o repertório linguístico dos falantes está em  
constante transformação, impulsionado pelo uso contínuo e pela aprendizagem ao  
longo do tempo, a noção de language se aproxima da ideia de languaging, noção 
esta  construída com bases na psicolinguística que compreende a língua como um  
processo em movimento. Para ilustrar essa fluidez, García, Johnson e Seltzer (2017)  
utilizam a metáfora de uma correnteza de rio, referindo-se à translinguagem como  
uma “corrente” que representa o dinamismo das práticas linguísticas, e assim como 
as águas de um rio que fluem por um curso mutável, influenciado  pelas mudanças 
do terreno, a translinguagem também é vista como um movimento  contínuo, capaz 
de alterar os limites rígidos impostos por perspectivas monolíngues  nas interações 
da sala de aula.   

O excerto a seguir foi gravado um momento de Free play em que as crianças  
estavam em pequenos grupos sentados às mesas brincando com massinha de  
modelar. Na conversa nota-se uma parte essencial da translinguagem que é a  
criatividade no uso das línguas. 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 
 
 
Excerto 5 - brincadeira livre 

PP: what is this?  
S 04: A duck  
PP: A duck, you made it with playdough?  
S 04: I “meidu” com this (aponta para o molde de pato)  
PP: with this, hum. Nice!  
S 05: Miss, eu fiz um pato  
S 04: eu também tenho pato  
S 05: eu também!   
S 04: olha aqui ele  
S 05: vamo coloca aqui no rio  
S 04: vamos deixar os patinhos bem no meio  
[...] Duck, duck, duck, duck, duck, duck, duck e duck. (apontando para todos os 
patos  juntos)  
PP: how many ducks do you have there?  
S 04: One, two, three, four, five, six, seven, eight, nine, ten!  
PP: Ten ducks?  
S 04: Uhun  
PP: Uau, you really like ducks, right?  
S 05: Miss, posso pegar o meu leão?  
PP: Not now, you can use the lion mask when you go bye bye in the car with 
mommy  or daddy  
S 06: é depois de bye bye, ta bom. (reafirma para a colega S05)   
S 04: What car?  
PP: Your mommie’s car…Is it your mommy that is coming to pick you 
up? S 04: (acena com a cabeça que sim)  
S 04: Oh miss, o car of my dad its red, the car of my mom… ele é azul… e o carro 
da  minha mãe…(fica confuso e pensativo)  
PP: Blue? (tentando ajudá-lo a lembrar a cor)   
S 04: O carro da minha mãe é cinza  
PP: It’s gray!  
S 04: é  
PP: Humm 

 
 

O aluno S04 quando diz “I meidu com this” revela uma tentativa criativa de  
aplicar uma terminação verbal típica do português “-ei”, como em “fiz” / “fiz + ei”, ou “- 
çu”, fi+çu ao verbo em inglês. Esse uso linguístico é muito recorrente no processo de  
construção de repertórios em contextos bilíngues, demonstra que os alunos exploram  
e combinam elementos das diferentes línguas para expressarem sentidos e dar  
significados aos signos.  

Nesse caso, o foco não pode estar na correção gramatical, mas na intenção  
comunicativa. A professora compreende perfeitamente o enunciado do aluno e opta  
por não o corrigir, validando sua maneira de expressão. Essa escolha pedagógica  



reforça a ideia de que o desenvolvimento da linguagem na infância não se baseia  
unicamente em formas normativas, mas na construção de sentidos a partir da  
experiência e da interação.   

Em outros momentos o mesmo acontece, no excerto a seguir, uma das alunas  
estava escovando os dentes no banheiro com a professora auxiliar (MS 2), e ao sair,  
a professora auxiliar faz o seguinte relato:   

Excerto 6 – relato da fala de MS 2  
MS 2: She finished to brush …  
PP: They already brushed? (aponta para outro grupo de alunas)  
MS 2: Yes  
PP: Oh girls so go to put on your shoes…  
MS 2: (aponta para a aluna que estava saindo do banheiro com ela) she finished brushing her  
teeth and she said “eu fineshei” (risos) 

 
 

Nesse excerto, a aluna que disse “eu finishei” estava expressando "I finished"  
(Eu terminei) em inglês, mas ao invés de usar a forma correta do verbo em inglês  
("finished"), ela aplica uma conjugação em português. Em português, a forma verbal  
de "terminar" no passado seria "terminei", por isso, ela cria o "finishei", aplicando o  
padrão de conjugação do verbo "fazer" em português. Os alunos, então, demonstram  
usar a criatividade sobre as línguas para se expressar, reforçando a ideia de que a  
translinguagem, mais do que um simples uso alternado de códigos, é um recurso 
ativo  de aprendizado para comunicação bilíngue ou multilíngue.   

A interação na sala de aula imersiva é um componente essencial. Observou-se  
que na interação entre aluno e aluno, as crianças usam na maior parte do tempo  
apenas uma língua para a comunicação, que é a língua materna (língua portuguesa). 
Crianças nessa faixa  etária são imediatistas e estão em processo de 
desenvolvimento social, assim a língua materna como instrumento para atingir o 
objetivo de entender e se fazer entendido  nas relações e brincadeiras se torna mais 
eficaz.   

Quando interagem com a professora, as crianças iniciam o diálogo em sua 
língua materna, no entanto, à medida que a professora, ou outra interlocutora, insere 
outra língua na conversa, elas tendem a acompanhá-la, utilizando o seu  repertório 
por completo para dar continuidade. Com o tempo, ao perceberem que a professora 
se comunica predominantemente em uma língua, as crianças avançam no  
aprendizado do vocabulário e passam a empregá-la também em interações entre si,  



sem a presença dela.  

Essa perspectiva dinâmica da linguagem como prática social em constante  
movimento permite compreender como os sujeitos bilíngues se apropriam  
criativamente de seus repertórios linguísticos, especialmente em contextos  
espontâneos e interativos, como os vivenciados na educação infantil. 

É nesse fluxo  vivo de significações que a translinguagem se manifesta de 
forma autêntica, revelando  não apenas a flexibilidade linguística dos alunos, mas 
também o papel ativo dos  mediadores nesse processo. A seguir, serão analisados 
dados em que a mediação  da professora durante práticas translingues das crianças, 
a fim de evidenciar como sua  presença e intervenção influenciam na forma como as 
crianças mobilizam suas  línguas.  

6.2 A influência da professora   

Leffa (2011, p. 15) explica que “na perspectiva sociocultural a aprendizagem  
da língua pode ser vista como um esforço coletivo, no qual os indivíduos negociam e  
colaboram entre si para alcançar metas compartilhadas” essa negociação acontece a  
todo momento quando estão em contato com interlocutores diferentes, onde as  
crianças fazem uso das línguas de acordo com a necessidade do momento. Nas 
notas  de observação feitas pela pesquisadora na gravação do excerto 5, a 
pesquisadora  relata da seguinte forma:  

Notas da pesquisadora- 2:   
S04 estava conversando comigo e disse “a duck” para se referir ao pato de 
massinha. O colega viu e disse que também tinha feito um pato, mas com 
o termo em português, e então S04 logo mudou, a fim de reforçar para o 
colega  com “também fiz um pato”. Ele trocou a língua de acordo com o 
interlocutor,  comigo (a professora) falou “duck” e com o colega falou “pato.  

Apesar destas distinções, serem marcadas no cotidiano escolar bilíngue, é  
importante reforçar que os alunos se expressam para além das línguas nomeadas,  
pois se esforçam para falar sobre o mundo ao seu redor. Eles se desenvolvem por  
meio da interação com diferentes interlocutores à medida que aprendem e vivem  
novas experiências.   



 

No cotidiano escolar imersivo, os alunos aprendem que a professora, apesar  
de não falar a língua materna nas brincadeiras, nas atividades e nem nas rodas de  
conversa e nem na leitura dos livros, passam a fazer uso também da língua inglesa  
como forma de cativar a atenção dela para si. Esse foco em especial, não  acontece 
porque a atenção não lhes é dada ao falar a língua materna, mas sim porque há  um 
reforço positivo muita das vezes de quando eles falam, como um “very good” e uma 
expressão de sorriso ou  algo similar. Em outras notas a professora pesquisa pontua:   

Notas da pesquisadora - Nota 3:   
S01 estava brincando no centro de construção e enfileirou alguns blocos para  
fazer o efeito dominó. Eu perguntei para ele quantos blocos ele já tinha  colocado 
e ele contou em inglês até o twelve e disse “tem muitos” com  empolgação. E eu 
disse “Yes, thats many!” e ele respondeu “éh… many blocks”.   Pouco depois, 
quando eu já não estava mais junto dele, ele me chamou e  disse “miss, eu 
coloquei twenty seven” eu mais uma vez lhe parabenizei e   disse “Uau, twenty 
seven, very nice!”. Em seguida ele voltou a brincar e  continuou  colocando mais 
blocos e contando “twenty seven one, twenty seven two, twenty seven three, 
twenty seven four … até twenty seven ten”.   

A partir da perspectiva sociocultural, é possível observarmos que o uso das  
línguas pelas crianças não é fixo ou aleatório, mas sim profundamente  
contextualizado, pois as práticas translingues que fazem, como demonstrado por S04  
e S01, estão bem ancoradas nas relações que constroem com seus pares e com a  
professora. Essas práticas revelam a habilidade de usar as línguas a seu favor,  
confirmando o entendimento de que a aprendizagem de línguas se dá em meio à  
colaboração, negociação e troca de sentidos. 

Nesse contexto, a criança também revela consciência do papel do adulto na  
interação, especialmente quando percebe que seu uso do inglês é valorizado  
positivamente. A recorrência de expressões como “very good” ou elogios 
entusiásticos  por parte da professora reforça uma associação afetiva com o uso da 
língua adicional.  Esse tipo de reforço não apenas valida o esforço comunicativo, mas 
também contribui  para a motivação e o engajamento, o que é fundamental em 
ambientes de imersão e todo processo de construção identitária bilíngue.  

No dado em que o aluno continua a contagem dizendo “twenty seven one, 
twenty sevent two…”, é importante ressaltar que essa contagem aconteceu somente 
depois que ele recebeu um reforço positivo da professora evidenciando não apenas o 
uso  funcional da língua, mas também um brincar linguístico, típico da translinguagem 



em  contextos infantis. A criança demonstrou uma apropriação da estrutura linguística 
e  em sua autenticidade trabalhou com ela de forma criativa, com novas formas de  
significar enquanto passa pelas primeiras experiências linguísticas no ambiente  
educacional bilíngue.   

Visto a influência da professora no desenvolvimento linguístico dos alunos, 
como uma referência e motivadora para as práticas translíngues, veremos a seguir a 
influência do meio pedagógico de forma mais ampla, analisando como algumas 
escolhas metodológicas adotadas pela escola também influenciam nesse processo.  

6.3 A influência das escolhas metodológicas da escola  

Nos momentos de interação orientados pela professora, dentro da proposta 
do  programa da própria rede escolar, observamos que os alunos adquirem novos  
vocabulários essenciais para o andamento das demais atividades, devido alguns  
fatores e escolhas metodológicas. Isso ocorre, sobretudo, por meio do ensino  
temático. O potencial desta proposta pedagógica se evidencia na constância, na  
repetição intencional e na mediação planejada ao redor de um tema central, que  
favorecem a compreensão e o uso contextualizado das línguas em desenvolvimento.   

O ensino temático permite aos alunos aprenderem sobre um tema ou tópico  
por vez, assim, no ambiente escolar a turma passa um período de dias falando e  
explorando determinado assunto, a fim de que consigam construir um repertório  
relacionado a ele. A potencialidade deste método de ensino para o processo de  
aprendizagem de línguas é algo discutido há algum tempo, presente também em 
documentos  educacionais brasileiros. Nos PCN + de (2002 p. 105, Apud, Cunha, 
2011, p. 40), é  apresentado que esse trabalho com temas “favorece a 
interdisciplinaridade, propicia  aquisição contextualizada de vocabulários e torna fértil 
o recurso à memorização que,  descontextualizado, em forma de listas intermináveis, 
sempre caíram na esterilidade”. 

Nos dados a seguir é possível observar a implementação de vocabulários  
relacionados à temática da aula, no início do dia e posteriormente o uso do repertório  
sendo expandido em um momento de atividade e brincadeiras. No excerto 4  
anteriormente, por exemplo, as crianças usam o termo “duck” e “pato” enquanto  
brincam, e em unidades anteriores os alunos aprenderam sobre “farm 
animals/animais  da fazenda” dentre eles o pato, mostrando que mesmo o tema 



tendo sido estudado  antes do início da coleta dos dados, algum tempo depois 
quando brincam com animais  relacionados àquele tema, as crianças ainda fazem 
uso dos termos que exploraram e  vivenciaram nas duas línguas, demonstrando uma 
construção que perdurou-se.  

Durante as observações, notou-se que a professora, em todas as unidades  
temáticas, utiliza estratégias recorrentes de retomada e reforço do tema central  
trabalhado em sala. Essa prática se manifesta principalmente por meio da repetição  
do título ou do vocabulário-chave da unidade, como por exemplo: “farm animals”, 
“wild  animals”, “Christmas”, entre outros. O objetivo desta abordagem parece ser o 
de  garantir que, a partir da compreensão geral do tema, as crianças possam explorar  
vocabulários associados e ampliar progressivamente seu repertório linguístico, bem  
como suas possibilidades de participação nas atividades propostas.  

Essa estratégia de repetição intencional, vinculada a práticas lúdicas e  
interativas, está em consonância com o conceito de scaffolding desenvolvido por  
Bruner (1978), com base na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) de Vygotsky  
(1978). Segundo esses autores, o mediador (professor ou colega mais experiente)  
oferece suporte temporário para que a criança realize tarefas que ainda não seria  
capaz de executar sozinha, retirando esse apoio à medida que o aprendiz se torna  
mais autônomo. Nos excertos abaixo é possível observar esse acontecimento.  

Excerto 7: Momento de Instrução – explicação da atividade  
PP: Look, guys, we are studying about the wild…?  
Students: Animals!  
PP: Animals! Yes, very good! Nursery, the wild animals they live in different parts of our…  
What is this? (aponta para um globo de plástico) do you know?  
S 02: The planet  
PP: Yeh, it’s the planet. And these animals (aponta para a imagem de alguns animais que  
estavam colocados no quadro) live in different parts of our planet. 

 
 
Excerto 8: Introdução do tema – roda de conversa   

PP: So, guys… What are we studying about…?  
S 01: Christmas!  
PP: Christmas! Very good…And it’s almost Christmas guys! We just have to hang in 
there for a  little while (risos)   
S 02: (se levanta e vai até o calendário): Oh miss, é que não tá pertinho do 
Christmas não  olha, tem um monte... (aponta para a quantidade de dias que 
faltavam para chegar à data  marcada)   

 
Nota-se que intencionalmente a professora destaca o termo principal, que 

nesse caso é “Christmas” em forma de pergunta, fazendo com as crianças reflitam e 



relembrem ao responder sobre o que elas estão estudando sobre. Esse mesmo fato 

acontece em outros dados. Assim, é possível observar que no momento inicial do 

dia, na roda de conversa/circle time a professora aborda o tema principal com os 

alunos, como forma de dar base para as atividades que virão a seguir, com o 

decorrer da aula.  

 
Excerto 9: Atividade com um grupo de alunos 

PP: Guys, we’re going to make a Christmas activity now. So… look at how it is 
going to work.  You are going to receive a Christmas ball, like this one I’ll draw here 
(professora faz  um desenho de uma bola natalina no quadro)   
S 04: é um perfume!   
PP: no... (a professora ri timidamente) it’s a christmas ball...  
STDS: (riem)  
S 05: é um pefume!  
S 06: Christmas ball!  
PP: okay, look how we're going to decorate this Christmas ball. With your group on 
the tables,  you’ll have a dice. On this dice we have different lines (professora 
mostra todos os desenhos  de linhas no dado). Each one of you will spin the dice 
and, the line that comes out, you’re  going to draw inside the Christmas ball. From 
one side to another (a professora gesticula e  aponta para exemplificar). Then the 
other friend is going to roll the dice again! (A professora  joga o dado) Look, this line 
is like the letter “e.” so, you can choose a different color to do this  line. (a 
professora desenha a linha seguindo o formato que caiu no dado, mostrando como  
tinha que ser feito)  
S 07: Eu não sei…  
PP: The misses are going to help you ok, don’t worry.   
S 04: Eu sei fazer  
PP: Aham! Now the other friend will roll the dice, look! This line goes like this 
zig zag, zig  zag…( a professora desenha a linha para mostrar como era para 
fazer)  
S 05: é igual zig zagui   
S 01: é porque é zig zagui   
S 08: eu sei fazer   

 
Como forma de sustentar o tema, a professora inicia a atividade dizendo, 

“we’re going to make a Christmas activity” e depois  segue a explicação. É notório 
que o uso de imagens, canções e por vezes até desenhos feitos a mão, são usados 
como materiais de apoio para que as crianças consigam assimilar e  aprender os 
vocabulários necessários relacionados ao tema da vez, tanto no momento das 
atividades, quanto nos momentos da roda de conversa.  Após essa base, é possível 
observar um novo degrau de aprendizado e  desenvolvimento linguístico dos alunos, 
onde nas atividades eles apresentam uma  expansão do conhecimento participando 
da construção e realizando as atividades.​

 



 
Excerto 10: Atividade com um grupo 

PP:Guys right here is Brazil (aponta para o globo), and here we have a map too.  
(mostra o desenho de um mapa simplificado com apenas os continents) so we are  
going to put these animals, the wild animals, where they belong on the map. So, 
S01  choose one animal, which animal do you want to put on the map?  
S 01: Hummm (olhando para os animais até escolher um)  
PP: What animal is this?  
S 01: Girafa!  
PP: ok… the Giraffe lives in Africa, can you say “Africa”?  
S 01: África  
PP: Yes, Africa is the orange part of our planet. Can you put the giraffe in the 
orange  part? (S01 coloca no amarelo)  
PP: That’s yellow, where is the orange?   
(S01 coloca na cor correta)  
PP: Very good!  
PP: Now S02 can you choose an animal  
(S 02 escolhe o pinguim)   
Me: What animal is this?  
S 02: Pinguim!  
S03: penguin!  
S 02: A penguin  
PP: The penguin, very good, so he lives in a place that is really cold, we call 
it  Antarctic, that is the blue part.  
(S02 coloca o pinguim na parte azul)  
PP: Yes!! (A professora pega o avião de brinquedo e o leva do Brasil a antártica 
pelo  globo, fazendo som de um avião com a boca)  
S03: eu nunca fui ai miss, eu só fui lá no Chile.  
PP: That's nice! Now S03 can you choose an animal?  
(S03 Pega um animal)  
PP: What animal is this?  
S 03: A bear  
PP: the brown…  
S 03: Bear  
PP: S 03 the brown bear lives in Europe. The other blue part, that is the blue on 
the  top.  

  

No excerto 10 destaca-se um importante ponto na interação que é a presença  
do suporte visual/concreto como apoio para a construção dos significados e  
aprendizagem. A professora utilizou um globo, um desenho, brinquedos dos animais  
que seriam trabalhados e um pequeno avião de brinquedo para fazer a dinâmica 
estabelecendo  conexão entre o nome dos continentes, sua representação nos 
mapas e os nomes  dos animais.  

 

 

 



Excerto 11 – continuação da atividade 

PP: YES, look guys, we’re here in Brazil, if one day we want to go and see the  
Kangaroos, we need to go to “tchoooo” Australia! (a professora gesticula e sonoriza 
a  viagem com o aviãozinho novamente) It’s faaar awaay from Brazil, right? S 01: 
Right  
S 03: Demora né  
PP: S02 choose another animal  
S 03: Eu só queria ir pra outro planeta (risos)  
PP: To another planet! Oh, my goodness! (risos)  
(S 02 escolheu o animal)  
PP: Do you know what animal this is, S 02?  
S 02 acena com a cabeça que não  
PP: Who can help, S 02?  
S 01: :Urso!  
PP: But what kind of bear?  
S 03 e S 04: Panda Bear!  
PP: Yes! The panda bear! The panda bear S 02, he lives in Asia, Asia is the 
yellow  part there. Put the bear over there please. (S 02 coloca no lugar correto, 
orientado  pela professora).  
PP: And the last one S 01, What animal is this?  
S 01: A bear  
PP: A bear! But what kind of bear?  
S 02: Da neve!   
PP: Yes, but the name of this bear, do you remember?  
S 01 acena com a cabeça que não  
PP: Po…?  
S 03: Polar bear!  
PP: Polar bear! The polar bear lives in the North America  
(S 01 coloca no último lugar vazio do mapa)  
PP: Very good, the last part that was missing! 

 
A interação nos dados revela o uso de estratégias multissensoriais para tornar o  

aprendizado mais dinâmico e significativo no meio bilíngue. Pois a ação pedagógica 
da professora ao  mover o aviãozinho pelo globo e produzir sons, transforma um 
conceito abstrato, como  a distância entre países, em uma experiência um pouco 
mais concreta e acessível às  crianças.  

Segundo Cameron (2001), estratégias lúdicas aumentam o engajamento e  
tornam a aprendizagem mais envolvente, especialmente com crianças bem 
pequenas.  A professora, novamente, trabalha apenas com a língua inglesa durante a 
interação,  pautado na imersão proposta pela metodologia da escola, mas o ambiente 
imersivo  bilíngue é transformado pelas crianças que fazem uso das duas línguas 
integradas  para atingir o objetivo da atividade. Em uma nota de campo, é possível 
observarmos  um pouco disso também:   



Nota da pesquisadora - Nota 4:   
No momento da leitura, li o livro “Big and Small”, cantei e dancei a 
musiquinha desses vocabulários e depois as crianças foram brincar nos 
centros livres. Num dado momento a aluna S01 disse para uma colega 
“não  pode esse é small” e fez um sinal de pequeno com a mão, em 
seguida ela  disse para a colega colocar o que ela tinha na mão no espaço 
grande.   

Esses exemplos ilustram como, mesmo em um ambiente imersivo, a 
comunicação  acontece por meio da articulação de múltiplos recursos linguísticos, 
semióticos e  corporais. À luz do conceito de “instinto de translinguagem”, proposto 
por Li Wei (2017,  p. 17), entende-se que a comunicação vai além da simples 
transmissão de palavras  ou regras gramaticais: trata-se de um processo dinâmico, 
em que o falante bilíngue  mobiliza tudo o que está à sua disposição para construir e 
negociar sentidos.   

Nesse contexto, é importante ressaltar também que, mesmo com suportes 
concretos e vocabulário tematizado, a experiência  imersiva evidencia que o 
significado (associado à forma linguística) e a mensagem  (aquilo que é efetivamente 
compreendido) nem sempre coincidem perfeitamente e é  nesse espaço entre um e 
outro que o instinto translinguístico pode se manifestar com maior  força, como um 
ferramenta natural. 

Para exemplificar, diariamente como professora na educação infantil bilíngue  
imersiva, peço para as crianças guardarem seus brinquedos dizendo frases como  
“Let’s clean up” ou “It’s time to clean up”. Caso uma criança não entenda  
completamente o inglês, ela pode recorrer a outros sistemas cognitivos e semióticos  
para inferir a mensagem, tais como gestos, se a professora fizer um movimento de  
varrer ou apontar para os brinquedos espalhados, expressões faciais como um 
sorriso  encorajador que pode indicar que é hora de agir, ou usar o contexto, caso 
outras  crianças comecem a guardar os brinquedos. Assim a criança pode inferir o 
significado  e imitar e mesmo que ela não compreenda cada palavra da frase, seu 
instinto de  translinguagem a ajuda a preencher as lacunas entre o significado literal 
das palavras  e a mensagem real da comunicação.  

Desse modo, quando a professora lê uma história que apresenta, por meio 
das ilustrações, os conceitos de big e small, e complementa essa experiência com 
músicas e danças para reforçar e vivenciar a língua, os alunos, assim como a aluna 
na Nota 4, ampliam seu repertório linguístico e comunicativo. Um exemplo disso 
acontece quando essa aluna, ao perceber que sua colega não compreendeu 



completamente sua mensagem, recorreu a estratégias para ativar o instinto de 
translinguagem da amiga e gesticula com a mão, fazendo um sinal de "pequeno", e 
dizendo “não pode, esse é small”. Essa ação evidencia como os alunos não apenas 
“decoram” a língua em uso, mas se tornam agentes no processo de construção de 
sentido, mobilizando recursos linguísticos e semióticos de forma autônoma e 
consciente. 

O mesmo acontece com o uso dos suportes visuais/concretos que são usados  
de apoio pela professora para ajudar na construção dos significados a fim de 
preencher possíveis lacunas  muito presentes no processo da educação com 
crianças tão pequenas. Assim  também, a constância e a repetição são muito 
importantes para a construção do  aprendizado da L2 para ajudarem a preencher, 
gradualmente, essas lacunas. Pois,  se hoje a criança não compreendeu 
completamente o significado, e preencheu a  lacuna com outras estratégias, citadas 
acima, com a constância e outros momentos  planejados para que a criança possa 
continuar tendo experiências na língua, ela  conseguirá compreender e fazer usodo 
repertório  para sua comunicação.  

Através das notas de campo e dos dados coletados, observamos que na  
dinâmica da sala de aula as crianças podiam até mesmo prever a fala da professora  
em diversos momentos devido a essa constância, ou ainda todos respondiam juntos  
o que era esperado, demonstrando um reconhecimento das previsibilidades dos  
eventos.  

Um exemplo claro ocorre em alguns dados coletados no momento do circle  
time/roda de conversa, que é quando as crianças se sentam nos carpetes para iniciar  
a aula com boas vindas, discutir o calendário, o clima e a rotina do dia. Cada um  
desses momentos é reforçado por canções, que fornecem repertórios capazes de  
auxiliar a participação da criança na interação. 

 

 



Excerto 12: Roda de conversa  

PP: One, two, three and… Hello nursery, Good afternoon!  
stds: Good afternoon!   
pp: How are you feeling today, are you good, great, wonderful?! Guys, let's start our  
day with our hello song. 1,2,3  
(Todos cantam e dançam a música)  
Hello everybody how are you, how are you, how are you  
Hello everybody, how are you today? Clap your hands!  
Hello everybody Clap your hands, Clap your hands, Clap your 
hands! Hello everybody Clap your hands today!  
pp: Hello…!!  
S 01: porque a gente não stamp your feet?  
PP : No, because you make too much noise  
S 01: ah!   
PP: Yeh (risos)  
PP: Guys, let's see our calendar! Let's start with the days of the week! So, count 
until  seven with me. One, two, three, four, five, six, seven  
STDS: one, two, three, four, five, six, seven  
Todos cantam e dançam a música dos dias da semana  
PP: So, we passed, sunday…  
STDS: Monday!  
S 02: then tuesday…  
STDS: wednesdas, thursday!   
PP: so today is?  
STDS: Thursday!  

 
 

Na interação registrada, o aluno S 01 demonstra como a rotina escolar 
contribui  para a criação de expectativas e, consequentemente, para o 
desenvolvimento da  linguagem. Quando a professora alterou o padrão da canção 
rotineira, omitindo a  parte em que os alunos são convidados a bater os pés, o aluno 
percebeu a mudança  e questionou: “Por que a gente não stamp your feet?” Ele 
estranhou o fato de que,  naquele dia, a canção incluía apenas o comando para bater 
palmas, diferente do  habitual.  

Movido pela curiosidade, o aluno buscou compreender a razão da alteração,  
evidenciando que havia internalizado a estrutura da rotina e que foi capaz de 
mobilizar  seus recursos linguísticos para expressar essa percepção e buscar 
explicações. Assim, ele buscou preencher a lacuna da sua dúvida recorrendo ao seu 
conhecimento prévio  com as próprias  partes da canção. Em outro momento, 
registrado nas notas da pesquisadora, os  alunos mobilizam seus repertórios para 
sanar dúvidas, referentes a sua dinâmica da  sala de aula. A pesquisadora escreveu:  

 

 



Notas da pesquisadora - Nota 6:  

S 01 falou para a Professora auxiliar: “Oh miss, today eu vou fazer  
esse house?” Perguntando se o desenho que ele estava segurando ia 
ser a  atividade. Porque viu alguns amigos fazerem, mas ele faltou no 
seu  dia de fazer.  

Em outro momento, no mesmo dia, com outro aluno a pesquisadora anotou:   

Notas da pesquisadora - Nota 7:  
S 02 terminou de escovar os dentes e foi guardar a escova na 
mochila, lá ele viu uma colega colocando calçado, olhou para mim 
do outro lado  da sala e disse: “Put shoes?” em tom de pergunta. Eu 
disse “yes” e  então ele sentou no chão para colocar o seu calçado.  

Essas observações, à luz da proposta de Rocha e Megale (2023), que  
questionam as concepções fixas e mensuráveis de proficiência de línguas e 
defendem  a abordagem translíngue, das práticas de linguagem, mostram o quão 
fundamental é  que o uso da linguagem na sala de aula aconteça por meio de 
práticas atravessadas  por experiências, repertórios e interações reais no ambiente, 
como a experiência  vivida pelo aluno S01. Sua fala não revela apenas um domínio 
de vocabulários na L2,  mas mostra também uma habilidade de usar as línguas para 
construir sentido e  conseguir sanar a sua dúvida momentânea, algo que não poderia 
ser registrado por  avaliações de proficiência, por exemplo.   

De forma semelhante, o aluno S 02, também demonstrou sensibilidade às pistas  
contextuais do cotidiano escolar, pois ao ver suas colegas calçando os sapatos  
perguntou para a professora pesquisadora “put shoes?”, buscando esclarecer sua 
dúvida e  confirmar se aquele era o momento ideal para fazer o mesmo. A escolha 
lexical da  criança mostra um uso dinâmico e criativo, onde a correção gramatical não 
é o mais  importante, mas sim a performance comunicativa emergente.  

As performances discentes estão relacionadas, por sua vez, à ideia de 
uma  prática situada, que se realiza tanto pela dinamicidade e 
especificidades do  translinguajar nas diversas práticas vivenciadas, como 
pela inter-relação  entre um desempenho (trans)linguístico geral e um 
específico. (Rocha;  Megale, 2023, p. 20)   

A coexistência entre pedagogias bilíngues de imersão e abordagens  
translíngues se manifesta nas performances linguísticas dos alunos, inclusive entre  



crianças em idade de creche, como as crianças dos quais estes dados foram  
coletados. Mostrando que de um lado, essa dinâmica de práticas translingues na  
construção do sujeito bilíngue pelo meio educacional institucionalizado imersivo,  
ocorre por meio da mediação docente e da organização da rotina escolar, que  
funcionam como base para as práticas de linguagem, pois fomentam:  

[...] a expansão de repertórios e vivências. O desempenho geral diz 
respeito ao trabalho com o repertório vivencial do/da estudante, enquanto o  
desempenho (trans)linguístico específico, refere-se a práticas envolvendo  
linguagens, gêneros e conhecimentos de natureza mais particular ou  
específica, como, a oralidade, a linguagem acadêmica, etc. Nesse 
contexto,  García e Wei (2014) explicam que, no processo educativo, 
podemos observar  processos translíngues oficiais (direcionados pelo 
professor) e naturais (que  ocorrem sem direcionamento). (Rocha e 
Megale, 2023, p. 20)   

Além disso, destacamos a agência das crianças, que interpretam, elaboram e  
utilizam a linguagem a partir de seus repertórios linguísticos singulares e em 
constante  desenvolvimento. Essas práticas desafiam modelos tradicionais de ensino 
de línguas  e evidenciam o potencial transformador das abordagens translíngues na 
educação  infantil bilíngue em um espaço que, embora estruturado por um 
bilinguismo com  predominância da língua de prestígio, é constantemente 
ressignificado pelas ações  linguísticas dos próprios alunos em formação/construção 
bilíngue.  

 



 
7. CONSIDERAÇÕES FINAIS  

Esta dissertação teve como objetivo verificar as práticas de translinguagem 
em  contextos de educação infantil bilíngue imersivo (português-inglês) com o 
propósito  de compreender como acontece esse fenômeno e sua relevância para o 
processo de  construção do sujeito bilíngue. É importante reforçar que essa pesquisa 
ocorreu em  um município de Sinop que se localiza no norte do Mato Grosso, em que 
a educação  bilíngue começou a ter espaço a pouco mais de cinco anos, e em um 
fluxo contínuo  dentro desse pequeno espaço de tempo diversas escolas, que não 
ofertavam ensino ou programas de  educação bilíngue, passaram a ofertar.   

A educação bilíngue, nesse cenário, ainda é um evento educacional novo e 
por  isso a importância e relevância de compreendermos como esses processos  
educacionais têm acontecido, quais fenômenos têm emergido deles, e principalmente  
como isso têm afetado no desempenho das crianças Sinopenses.  

São muitos os questionamentos e a curiosidade de entender o processo da  
implementação dessas escolas, desde a contratação (e preparação) do corpo 
docente  até a construção curricular, a adaptação dos materiais didáticos, a 
participação das  famílias entre tantos outros critérios que visem garantir uma prática 
pedagógica  coerente com a faixa etária das crianças que estão se desenvolvendo 
holisticamente  nesse meio educacional. E dentre esses tantos questionamentos, 
nesta pesquisa  fizemos um recorte e destacamos duas questões norteadoras, a 
saber: 1) Como  ocorre a translinguagem na fala de crianças nas atividades em um 
ambiente  educacional bilíngue? 2) Quais fatores contribuem para a construção 
desse repertório  bilíngue na infância?   

Com metodologia e análise que buscaram responder a essas indagações, a  
presente pesquisa buscou contribuir para o campo de estudos da educação bilíngue  
ao oferecer um olhar aprofundado sobre o fenômeno linguístico da translinguagem  
que têm acontecido na primeira infância dentro das salas de aula, destacando o 
papel  ativo dessas crianças na construção do conhecimento linguístico e enfatizando 
a  importância do cuidado que ambientes imersivos devem ter em relação às 
expectativas de  correção e pureza linguística. 

Vimos que a translinguagem como uma prática educacional e principalmente  
como uma ferramenta de aprendizagem, surge nesse meio imersivo pelos alunos  



através da necessidade de comunicação, principalmente com a professora, e demais  
profissionais da escola, que só falam uma das línguas (inglês). Ao apresentarmos os  
momentos de ocorrência da translinguagem e os fatores que influenciam essas falas,  
queremos instigar as escolas que ofertam programas diversos de educação bilíngue, 
para que  se atentem e busquem trabalhar o reconhecimento pleno das práticas 
translingues  feitas pelos alunos. Pois o aluno ao “misturar as línguas”, falando como 
uma prática  vista do ponto de vista comum, na verdade está demonstrando suas 
capacidades de  se adaptar, de criar e de ressignificar os signos para compreender o 
ambiente, dele  fazer parte e também ser compreendido.   

Assim, diante tudo o que expusemos, esta pesquisa buscou contribuir para 
uma  compreensão mais ampla e sensível sobre a dinâmica linguística na educação  
bilíngue infantil imersiva, especialmente no que diz respeito à translinguagem como  
prática legítima e significativa no processo de aprendizagem e na construção  
identitária bilíngue.  

O fenômeno da translinguagem é muito amplo, e por se tratar de um estudo  
com observações e registros de fala em apenas uma turma, a análise dos dados não  
têm pretensão de generalização, mas sim de aprofundamento qualitativo. Por isso,  
seria interessante que pesquisas futuras investigassem para além de uma turma e 
até  mesmo para além do contexto de sala de aula, por exemplo verificar como as 
famílias  percebem e participam do processo educacional nos ambientes bilíngues.   

Assim, finalizamos este trabalho reafirmando a importância de compreender a  
translinguagem não como uma falha ou confusão linguística, mas como uma prática  
potente que revela o engajamento e a criatividade das crianças em contextos 
bilíngues  e esperamos que este estudo sirva também como um ponto de partida 
para outras  investigações que aprofundem o olhar sobre a translinguagem na 
infância,  contribuindo para práticas pedagógicas mais inclusivas e sintonizadas com 
a  realidade bilíngue ou multilíngue vivida por tantas crianças nos dias atuais.  

Considerando o contexto educacional que ainda está em consolidação no  
nosso município, este estudo pretendeu lançar luz sobre práticas que muitas vezes  
passam despercebidas, mas que carregam um enorme potencial formativo para as  
crianças bilíngues em construção.  
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