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RESUMO 

A presente dissertação traz o uso de episódios da animação brasileira Historietas Assombradas 

(Para Crianças Malcriadas) como ferramenta pedagógica em aulas aplicadas no curso de 

português como língua de acolhimento para migrantes estrangeiros, ofertado pelo Programa 

UEMS Acolhe. Fundamentada em teorias e conceitos acerca de português como língua de 

acolhimento (Grosso, 2010; Amado, 2013), abordagem comunicativa intercultural (Almeida 

Filho, 1995; 2005; Santos, 2004) e aprendizagem significativa (Ausubel, 1982; Moreira, 2012), 

a pesquisa objetiva compreender como o uso do gênero animação pode proporcionar aulas 

significativas ao público deste curso. Para tal, a pesquisa analisa o desenvolvimento das 

competências linguístico-comunicativas e culturais dos estudantes envolvidos, bem como o 

conteúdo cultural presente na animação em questão, que pode promover reflexões acerca de 

interculturalidade (Canclini, 2004; Méndez, 2013). A pesquisa adota a metodologia qualitativa 

e intervencionista de caráter aplicado, e os resultados preliminares indicam avanços no 

engajamento dos estudantes, na ampliação do repertório linguístico-comunicativo e na 

problematização de aspectos culturais, colaborando com o desenvolvimento de pesquisas nas 

áreas mencionadas, especialmente no campo da Linguística Aplicada e dos estudos sobre 

português como língua de acolhimento e uso de animações como ferramentas pedagógicas. 

 

Palavras-chave: Animação como ferramenta pedagógica; português como língua de 

acolhimento; aprendizagem significativa; abordagem comunicativa intercultural; 

interculturalidade. 

 

  



ABSTRACT 

This dissertation examines the use of episodes from the Brazilian animated series Historietas 

Assombradas (Para Crianças Malcriadas) as a pedagogical tool in classes offered within a 

Portuguese as a host language course for foreign migrants, provided by the UEMS Acolhe 

Program. Grounded in theories and concepts related to Portuguese as a host language (Grosso, 

2010; Amado, 2013), intercultural communicative approach (Almeida Filho, 1995; 2005; 

Santos, 2004), and meaningful learning (Ausubel, 1982; Moreira, 2012), the study aims to 

understand how the use of the animation genre can foster meaningful lessons for this specific 

audience. To this end, the research analyzes the development of students’ linguistic-

communicative and cultural competences, as well as the cultural content present in the referred 

animated series, which may encourage reflections on interculturality (Canclini, 2004; Méndez, 

2013). The study adopts a qualitative, intervention-based applied methodology, and preliminary 

results indicate improvements in student engagement, expansion of linguistic-communicative 

repertoire, and critical reflection on cultural aspects. These findings contribute to the 

development of research in the aforementioned areas, particularly within the field of Applied 

Linguistics and studies on Portuguese as a host language and the use of animation as a 

pedagogical tool. 

 

Keywords: Animation as a pedagogical tool; Portuguese as a host language; meaningful 

learning; intercultural communicative approach; interculturality. 
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1. INTRODUÇÃO 

Sou filho e sobrinho de professores e permaneci na mesma instituição de ensino durante 

nove anos consecutivos ao longo de minha adolescência. Ao concluir o ensino médio, ingressei 

diretamente no curso de Letras – Licenciatura em Português e Inglês na Universidade Estadual 

de Mato Grosso do Sul (UEMS), em Campo Grande, onde me graduei em 2022. Logo após a 

graduação, tive a oportunidade de iniciar minha trajetória profissional na área de interesse, 

assumindo posteriormente a docência em língua inglesa nas redes privada, municipal e estadual 

de ensino, ainda em Campo Grande. 

No decorrer desse percurso, retornei à UEMS por meio do programa de Mestrado 

Acadêmico em Letras, aprofundando meus estudos em Estudo Linguístico, com ênfase em 

Linguística Aplicada (LA). Posso afirmar que sempre mantive vínculo constante com a 

educação: seja como estudante ou como professor, minha trajetória esteve intrinsecamente 

ligada ao espaço escolar e universitário, que se consolidaram como uma espécie de “segunda 

casa”. 

Essa experiência formativa contribuiu para a construção de uma identidade profissional 

diretamente relacionada à educação. Paralelamente, meu interesse por recursos tecnológicos e 

por diferentes formas de multimídia – como músicas, filmes, séries e jogos – sempre esteve 

presente. Inicialmente associado ao lazer, esse contato se estendeu para o campo profissional, 

passando a integrar também minhas práticas pedagógicas. 

Durante minha formação, observei que as aulas que se valiam de metodologias lúdicas 

e instrumentos alternativos, em contraposição ao modelo tradicional, promoviam maior 

engajamento discente. Essas experiências possibilitavam que alunos e professores 

expressassem suas individualidades, fortalecendo o vínculo com a disciplina e tornando o 

processo de aprendizagem ao mesmo tempo prazeroso e eficaz. 

O aprofundamento posterior em áreas de estudo como a Linguística Aplicada e alguns 

de seus conceitos centrais – como multimodalidade, interdisciplinaridade, metodologias ativas, 

diferentes abordagens no ensino de línguas e discussões sobre métodos e pós-métodos – 

ampliou meu repertório teórico e me possibilitou incorporar, de forma prática e contextualizada, 

tais perspectivas em minhas práticas docentes. 

Além da atuação no ensino de língua inglesa, envolvi-me como voluntário no Programa 

UEMS Acolhe, programa de extensão da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul que 

oferece apoio a migrantes internacionais de diversas formas – entre elas, ofertando o curso de 

português como língua de acolhimento, o qual participei como professor ministrante, 

lecionando aulas para turmas do nível intermediário, ao longo de dois anos. Essa experiência 
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reafirmou interesses que eu já cultivava e evidenciou sua relevância também no âmbito 

acadêmico, contribuindo para a construção da pesquisa que ora apresento. 

A existência do Programa UEMS Acolhe se dá pelo grande número de migrantes na 

região. Dos países da América Latina, o Brasil é o que possui o maior número de fronteiras 

internacionais (dez países); dessas fronteiras, o estado de Mato Grosso do Sul faz divisa com 

Paraguai e Bolívia. Como consequência, estamos constantemente recebendo um público 

internacional – não apenas destes países, mas também de outras partes do globo. Apesar de 

haver diversos motivos que trazem essas pessoas ao país (turismo, visita, estudo, entre outros), 

esta pesquisa esteve em contato apenas com um tipo de público: pessoas que vieram para 

estabelecer algum tipo de moradia, temporária ou permanente, e readaptar suas vidas em busca 

de melhores perspectivas – público denominado migrantes. 

Em uma notícia emitida em junho de 2024 pelo jornal eletrônico G1, constatou-se que, 

segundo o relatório do Observatório das Migrações Internacionais, vinculado ao Ministério da 

Justiça e Segurança Pública, em 2023, ao menos 143.033 pessoas estavam refugiadas no Brasil 

– um aumento de 117,2% em relação ao ano anterior. O jornal ainda acrescentou que “apenas 

em 2023, 77.193 novas pessoas foram reconhecidas refugiadas pelo governo brasileiro. Desse 

total, 97,5% eram migrantes vindos da Venezuela e outros 1,2% eram de cubanos.” 

A parâmetros locais, o jornal Midiamax noticiou, também em junho de 2024, que 

“apenas no ano de 2023, a Polícia Federal registrou 5.170 pedidos de registro de imigrantes – 

no caso, estrangeiros – no estado de Mato Grosso do Sul. Os pedidos se referem ao cadastro 

para a emissão do Registro de Nacional Migratório, com dados do Sistema de Registro Nacional 

Migratório". Deste número, o veículo destacou que mais de 2,5 mil pessoas vieram da 

Venezuela, enquanto 2.257 saíram do Paraguai e 480 da Bolívia. Ainda que estes países sejam 

aqueles com maior número de migrantes em solo brasileiro, não são os únicos – Alemanha, 

Argentina, Angola, China, Colômbia, Cuba, Haiti, França, Egito, entre outros, fazem parte da 

lista de países dos quais diversas pessoas saíram para encontrar abrigo aqui. 

Com este cenário, instituições viram a oportunidade para a criação de acolhimento aos 

migrantes internacionais. Desse contexto, surge o Programa UEMS Acolhe, programa de 

extensão oferecido pela Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul que articula ações em 

prol do acolhimento e integração de migrantes internacionais à sociedade brasileira. Entre seus 

serviços e propostas, está o curso de língua portuguesa. 

Visando o contexto em que muitos destes migrantes se situam, em que há necessidade e 

urgência pela aquisição da língua para que se faça possível a (sobre)vivência no país, o 
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Programa UEMS Acolhe optou pelo modelo do ensino de língua como língua de acolhimento, 

terminologia adotada segundo definições como a de Grosso (2010).  

Com esse embasamento, o nomeado oficialmente Curso de Português para Migrantes 

Internacionais: Módulo Acolhimento, disponibilizado pelo Programa UEMS Acolhe é realizado 

semestralmente, disponibilizando dez encontros presenciais semanais em Campo Grande, 

Cassilândia, Corumbá, Dourados, Naviraí, Nova Andradina e Sidrolândia (lugares onde o fluxo 

migratório é elevado), no Mato Grosso do Sul. Para organizar as turmas, são realizados 

questionários de autoidentificação dos alunos em que eles se categorizam como falantes de 

língua portuguesa do nível Iniciante, Básico ou Intermediário (seguindo os padrões 

estabelecidos pelo Quadro Comum Europeu de Referência para Línguas). Cabe ressaltar que, 

dado o contexto em que esse público geralmente se encontra, as aulas visam um público-alvo 

adulto, criando turmas mistas que atendem desde jovens a partir dos dezoito anos e até alunos 

da terceira idade. 

Em paralelo, os colaboradores voluntários são preparados por meio de encontros 

presenciais e/ou virtuais semanais, ao longo de um mês, sendo instruídos pelos responsáveis 

até o ponto de definir-se equipes aptas a executar as demandas necessárias e fazer o curso 

acontecer, de fato. As aulas ocorrem em locais denominados Polos; cada Polo funciona com 

uma equipe composta por, ao menos, dois professores ministrantes, dois professores tutores e 

um coordenador de apoio. Estabelecidos os colaboradores e os alunos de cada Polo e, seguindo 

o cronograma, as aulas se iniciam.  

No período em que esta pesquisa foi aplicada (primeiro semestre de 2025), em Campo 

Grande, as turmas do curso se dividiam em seis Polos: Polo UEMS, Polo CAM, Polo 

ASHABRA, Polo Metodista, Polo Guanandi e Polo Centro. As aulas ocorreram em prédios 

disponibilizados para atender à comunidade e proporcionar os ambientes necessários para os 

encontros presenciais às quartas-feiras, das 19h00 às 21h30 (com exceção do Polo Metodista 

que executava as atividades em período vespertino). O Polo Centro, no qual a presente pesquisa 

foi aplicada, ficava na Quarta Igreja Batista de Campo Grande, localizada na Rua José Antônio, 

número 1951, no centro da cidade. 

Ao longo de seus dez encontros presenciais, o conteúdo trabalhado pelo curso é dividido 

em cinco Unidades (nesta ordem, respectivamente): ‘Apresentações’ – focada na 

compreensão/conhecimento de diferentes contextos cotidianos e os principais cumprimentos 

comuns, bem como aprender como se apresentar a alguém e entender as diferentes maneiras 

utilizadas para introduzir-se; ‘Vivendo no Brasil – Trabalho, Educação e Saúde’ – focada em 

ambientar os alunos nestes meios que, pela urgência e necessidade, são os quais eles mais 
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precisam conhecer e participar; ‘Diversidade Linguística’ – unidade na qual aborda-se a língua 

no cotidiano, apresentando um pouco sobre as variedades linguísticas (sobretudo regionais) e 

diferenças de sotaques; ‘Diversidade Cultural’ – semelhante à Unidade anterior, mas 

aprofundando-se nos costumes e tradições brasileiros, sem ter a língua como o objeto principal 

de discussão; ‘Conhecendo Mato Grosso do Sul – Turismo e Entretenimento’ – a Unidade final, 

na qual introduz-se com um pouco mais de profundidade a cultura sul mato-grossense para que 

os alunos familiarizem-se melhor com a região na qual estão. Esta divisão se faz necessária 

para que o conteúdo possa ser trabalhado de maneira adequada visando sempre o acolhimento 

dos participantes.  

O material utilizado em cada aula, que consiste em uma apresentação de slides e uma 

Folha de Atividades, é elaborado com antecedência pela equipe responsável de coordenação do 

curso e disponível para fácil acesso dos colaboradores via plataformas digitais (Google Drive e 

WhatsApp). Os professores ministrantes e tutores têm autonomia para adaptar este material 

conforme as necessidades das turmas que atendem, desde que não fuja das propostas principais 

do curso e da Unidade em questão.  

Nas aulas, ofertadas a migrantes de diversas nacionalidades como chineses, haitianos, 

venezuelanos, cubanos, paraguaios, árabes e outros1, a proposta não se limita ao ensino formal 

da língua portuguesa, mas prioriza o desenvolvimento da competência sociocultural 

comunicativa por meio de situações autênticas de uso da língua. Nesse sentido, o curso procura 

seguir uma Abordagem Comunicativa Intercultural (ACIN), favorecendo práticas interativas 

que possibilitam aos aprendentes utilizar o português em contextos significativos do cotidiano, 

promovendo a participação social e o exercício da cidadania.  

Tendo em vista que os princípios desta abordagem se diferem dos princípios das 

abordagens tradicionais, pode-se compreender que as ferramentas pedagógicas utilizadas em 

sala de aula também diferem. Logo, as aulas do curso utilizam tanto materiais tradicionais, 

como papel, caneta e quadro, quanto modernos/alternativos, como vídeos e músicas. Esses 

materiais são selecionados de acordo com as propostas das aulas e as necessidades das turmas, 

consoante aos pressupostos da abordagem a qual o curso procura seguir.  

Com isto, vi que havia como explorar as possibilidades de aulas diversificadas dentro 

do curso de português para migrantes internacionais com a adoção de métodos/instrumentos 

                                                           

1 Esses exemplos de nacionalidades referem-se ao público total do curso, considerando todos os polos e os 

diferentes semestres de trabalho. A presente pesquisa, aplicada apenas no Polo Centro durante o primeiro 

semestre de 2025, atendeu apenas a venezuelanos.  
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modernos e alternativos. Desta maneira, faltava apenas estudar e escolher materiais que 

concretizassem minhas ideias e proporcionassem a aplicação de uma pesquisa, de fato. 

Neste sentido, optei pelo uso do elemento animação, gênero de multimídia que aprecio 

desde a infância e já havia analisado anteriormente em meu trabalho de conclusão de curso para 

a graduação em Letras. Portanto, selecionei o desenho Historietas Assombradas (Para 

Crianças Malcriadas) como ferramenta didática a ser utilizado, com base em estudos e teorias 

que empregaram o material desta forma de maneira eficiente – mesmo com um público adulto, 

como no presente caso. 

Quanto aos motivos que levam à escolha desta animação em específico (entre tantas 

outras disponíveis), destaco os fatos de ser uma animação moderna, de criação e produção 

totalmente nacionais, com temáticas e representações valiosas para análise e coerentes – 

sobretudo com o contexto que aqui se cria – com a busca de trocas culturais entre indivíduos 

de diferentes etnias dentro de um ambiente de ensino de língua portuguesa como língua de 

acolhimento.  

Historietas Assombradas (Para Crianças Malcriadas) é um desenho animado brasileiro 

criado por Victor Hugo Borges e produzido pelos estúdios Glaz Entretenimento e Copa Studio. 

Emitido originalmente pela Cartoon Network entre março de 2013 e abril de 2016, a animação 

distribui-se em duas temporadas já finalizadas (que totalizam quarenta episódios de 

aproximadamente onze minutos cada) e um filme de 1h30 lançado nos cinemas em 2017. 

Atualmente, os episódios estão de livre e fácil acesso pela internet por meio de veículos como 

o YouTube.  

O enredo mistura o sobrenatural com a realidade brasileira para narrar, de maneira 

extremamente cômica e satirizada, as aventuras de Pepe, um garoto de onze anos bem agitado, 

que mora com a avó, uma bruxa amargurada (porém de bom coração), que trabalha produzindo 

e comercializando poções mágicas. Além da avó, Pepe compartilha suas proezas com seus 

amigos: Marilu, uma garota meiga de aparência delicada; Guto e Gastón, gêmeos siameses de 

diferentes nacionalidades e personalidades opostas; e Beto, um atleta gentil de corpo robusto. 

A essência da história consiste nas diferentes figuras sobrenaturais que aparecem a cada 

episódio (e eventualmente retornam ou não). Entre elas, há lendas populares brasileiras 

clássicas (como a Loira do Banheiro e o lobisomem) ou criaturas novas, inspiradas em outros 

ícones do terror (como Kumo Tatchi, semelhante à Sadako, personagem clássica do filme de 

terror japonês Ringu – também popularizado pela versão americana, O Chamado, em que a 

personagem se chama Samara –; Dr. Stein, baseado na história de Frankenstein e Bhutumu, o 

equivalente ao Cthulhu, de H.P. Lovecraft, neste universo). Vale destacar, também, a presença 
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de personagens universais cuja visão/representação variam bastante de acordo com o contexto 

em que são citados e, por isso, ao aparecerem na série, apresentam uma carga “abrasileirada” 

interessante de se notar, como o Diabo, o Cupido e a Morte. 

Logo, entendo que, ao usar animações, é possível conectar o aluno migrante 

internacional a elementos de sua própria história e cultura para aproximá-lo do conteúdo 

linguístico sociocultural que se pretende ensinar. Esse processo pode possibilitar, como 

resultado, aulas consideradas significativas – baseadas no conceito de Ausubel (1982) e que 

seriam, na visão desta pesquisa, aulas em que há troca intercultural entre os alunos presentes e 

aquisição de novos conhecimentos acerca da língua portuguesa e/ou da cultura brasileira. 

E, para isso, valorizando ainda mais os contextos e personagens apresentados na 

animação e as possíveis relações didáticas e socioculturais que estes podem criar com o público 

atendido em congruência aos pressupostos estabelecidos pela proposta de intervenção, 

Historietas Assombradas demonstrou ser uma escolha válida.  

Diante desse cenário, e considerando a carência de pesquisas sobre materiais didáticos 

inovadores para o PLAc, esta dissertação busca responder à seguinte questão: De que maneira 

o uso pedagógico de uma animação brasileira pode contribuir para a construção de 

aprendizagens significativas e para o desenvolvimento das competências linguístico-

comunicativas e interculturais de migrantes estrangeiros em aulas de português como língua de 

acolhimento? Considerando a urgência comunicativa que caracteriza esse público, torna-se 

pertinente investigar se recursos multimodais, como a animação, ultrapassam o caráter lúdico 

e configuram-se como instrumentos pedagógicos efetivos nesse contexto. 

Sendo assim, esta pesquisa tem por objetivo geral investigar como o uso de animações 

pode proporcionar aulas significativas com alunos migrantes internacionais, participantes de 

um curso de português como língua de acolhimento. Nesse sentido, tracei os seguintes objetivos 

específicos: 

1) Analisar como a utilização de uma animação pode contribuir para o desenvolvimento 

das competências linguístico-comunicativas e culturais de estudantes imigrantes em processo 

de aprendizagem de português como língua de acolhimento.  

2) Discutir como o conteúdo cultural presente na animação Historietas Assombradas 

pode promover reflexões sobre interculturalidade em contextos de ensino do português como 

língua de acolhimento.  

Juntando esses elementos, pretendo explorar as possibilidades com o uso desta 

animação brasileira no que diz respeito a criação de aulas diversas e um ambiente favorável à 

interculturalidade dentro do Curso de Português para Migrantes Internacionais: Módulo 
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Acolhimento, transformando a sala de aula em um lugar potencialmente atrativo/estimulante e 

utilizando a língua-alvo para transmitir interculturalidade assim como instrumento de 

(sobre)vivência. 

Justifica-se esta pesquisa pela necessidade de ampliação de estudos que articulem 

multimodalidade, interculturalidade e ensino de português como língua de acolhimento, 

especialmente em contextos regionais marcados por intenso fluxo migratório. Além de sua 

relevância social, o estudo contribui para o campo da Linguística Aplicada ao propor reflexões 

sobre práticas pedagógicas inovadoras e socialmente comprometidas. 

Para alcançar tais objetivos, a pesquisa adota uma abordagem qualitativa, de natureza 

intervencionista, desenvolvida a partir da aplicação de atividades com o uso da animação em 

uma turma do curso. Os dados foram gerados por meio das interações em sala de aula e das 

produções dos participantes, sendo analisados à luz dos pressupostos teóricos que fundamentam 

o estudo. 

Ademais, embora tais detalhes sejam abordados com mais profundidade nos capítulos a 

seguir, faz-se necessário esclarecer de antemão que, embora a pesquisa vise um escopo 

amplificado – alunos migrantes estrangeiros e propostas de intervenção para aulas do curso de 

PLAc ofertado pelo UEMS Acolhe com base no uso de animações brasileiras como ferramentas 

pedagógicas –, há uma delimitação consciente que interfere na generalização dos resultados, 

visto que, por motivos como a imprevisibilidade, durante o desenvolvimento do trabalho, de 

como seria a turma na qual a pesquisa seria aplicada – o que resultou, por coincidência (visto 

que não é possível prever quais alunos irão se inscrever em cada turma durante o início do 

semestre, nem quais permanecerão até o fim do curso), na participação apenas de alunos da 

mesma nacionalidade – e alterações no cronograma da pesquisa – o que possibilitou apenas a 

aplicação de três aulas de intervenção. 

Essa dissertação está dividida em capítulos, organizada sequencialmente da seguinte 

forma: após a Introdução, o Capítulo 1 traz o Enfoque Teórico, apresentando os conceitos e 

teorias estudados para fundamentar a dissertação; o Capítulo 2 apresenta a Metodologia, 

descrevendo os procedimentos metodológicos adotados ao longo da pesquisa; o Capítulo 3 

expõe a Análise dos Dados, discorrendo sobre a aplicação e os resultados da pesquisa, obtidos 

através dos dados gerados e, por fim, há um capítulo para as Considerações Finais do estudo, 

antecedendo as Referências Bibliográficas e os Anexos. A fim de tornar a leitura da dissertação 

mais imersiva, todos os capítulos após a Introdução recebem títulos que referenciam episódios 

da animação Historietas Assombradas. 
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A partir desse percurso teórico e empírico, esta investigação busca contribuir para o 

fortalecimento de práticas pedagógicas mais sensíveis às demandas interculturais e às 

necessidades comunicativas de migrantes internacionais, reafirmando o papel social da 

Linguística Aplicada no enfrentamento de desafios contemporâneos. 
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2. ASSIM FALOU ZARATRISTE: O ENFOQUE TEÓRICO 

 Neste capítulo, apresento a revisão de literatura que fundamentou a pesquisa. As seções 

estão divididas para discorrer sobre os principais conceitos envolvidos no trabalho: português 

como língua de acolhimento, abordagem comunicativa intercultural, interculturalidade, 

aprendizagem significativa e animações como ferramentas pedagógicas.  

 

2.1 Português como Língua de Acolhimento 

 Há diversos motivos para aprender uma segunda língua; consequentemente, há diversas 

maneiras de ensinar uma segunda língua. No curso ofertado aos migrantes internacionais pelo 

Programa UEMS Acolhe, dado o público-alvo e o contexto em que estão inseridos, faz-se uso 

do ensino de Português como Língua de Acolhimento.  

 Ao articular o conceito de Português como Língua de Acolhimento (PLAc), Grosso 

(2010) detalha: 

“A língua de acolhimento ultrapassa a noção de língua estrangeira ou de língua 

segunda. Para o público-adulto, recém-imerso numa realidade linguístico-cultural não 

vivenciada antes, o uso da língua estará ligado a um diversificado saber, saber fazer, 
a novas tarefas linguístico-comunicativas que devem ser realizadas na língua-alvo.” 

(Grosso, 2010, p. 68) 

 

 E a partir disto, a autora elenca elementos que diferem o ensino de PLAc, prática que 

começava a ganhar desenvolvimento a partir da época de publicação deste texto, dos ensinos 

de português como língua estrangeira ou segunda língua, conceitos “já consagrados na 

Linguística Aplicada e na Didática das Línguas Vivas” (Grosso, 2010, p. 62-63). Em grande 

essência, o ponto central desta diferença se dá pelo público-alvo – no caso do PLAc, migrantes 

internacionais com necessidade e urgência pelo aprendizado da língua utilizada no país em que 

eles estão há pouco tempo e pretendem permanecer de certa forma. 

 Segundo a autora, os principais pontos de integração e necessidade comunicativa que 

evidenciam as diferenças entre o PLAc dos outros ensinos de português são:  

1 – O domínio profissional: O migrante ainda precisa trabalhar para sobreviver, muitas 

vezes, sustentar a família além de si mesmo. Portanto o ensino da língua portuguesa deve levar 

esta situação em consideração para se adequar de forma que satisfaça a necessidade daquele 

que está a aprender a língua e permita que ele se insira no mercado de trabalho do país em que 

está, seja readequando formações e experiências profissionais que já exercia em seu país de 

origem ou buscando novos meios. 

“Ao se operacionalizar a língua de acolhimento em conteúdos de ensino-

aprendizagem, o seu âmbito ultrapassa largamente o domínio profissional; contudo, o 

nível de integração passa por essa área, as necessidades comunicativas estão ligadas 

a tarefas que divergem da cultura de origem, sendo desconhecidas quando 
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correspondem a um novo tipo de trabalho ou a uma nova maneira de o realizar.” 

(Grosso, 2010, p. 69) 

 

2 – Os direitos: Uma vez inserido na sociedade, o migrante precisa estar a par de 

questões legais que dizem respeito aos seus direitos e deveres. Logo, esses assuntos também 

devem ser tratados em salas de aula de português como língua de acolhimento; afinal, acolher 

também significa permitir que um indivíduo possa integrar a sociedade em seus amplos 

sentidos. 

“O direito ao ensino/aprendizagem da língua de acolhimento possibilitará o uso dos 

outros direitos, assim como o conhecimento do cumprimento dos deveres que 

assistem a qualquer cidadão. Desse modo, o ensino das línguas insere-se atualmente 

num modelo de educação que acompanha as mudanças sociais, as questões étnicas e 

culturais e que tem como finalidade a reconstrução de uma sociedade mais justa, 

humana e intercultural.” (Grosso, 2010, p. 69) 

 

3 – Do imigrante para o cidadão: Descrito praticamente como a extensão e união dos 

tópicos anteriores, é a partir deste ponto que o migrante consolida os ensinamentos e suas 

vivências para se tornar cidadão. Para tal, questões de conhecimento geral comum e tópicos 

histórico-sociais que dizem respeito à sociedade também precisam ser abordados.  

“A proficiência na língua-alvo ultrapassa a motivação turística ou acadêmica, 

interliga-se à realidade socioeconômica e político-cultural em que se encontra. O 

conhecimento sociocultural, a competência sociolinguística são importantes no 

desenvolvimento da competência comunicativa e servem como base de debate e de 

diálogo para uma cidadania plena e consciente, aspecto fundamental na língua de 

acolhimento.” (Grosso, 2010, p. 71) 

 

 Ainda, no que diz respeito à prática/ação, a autora salienta que a língua de acolhimento 

“tem um saber fazer que contribui para uma interação real, a vida cotidiana, as condições de 

vida, as convenções sociais e outras que só podem ser compreendidas numa relação 

bidirecional” (Grosso, 2010, p. 71). 

 No que concerne a críticas ao campo do PLAc, Marcelino e Silva (2023) colaboram com 

estudos a fim de “trazer à tona reflexões sobre a importância de um fazer pedagógico que parta 

da realidade dos alunos, em especial no contexto de ensino de português como língua de 

acolhimento”. Em um trabalho de análise crítica das necessidades desta forma de ensino, os 

autores buscaram “melhor conhecer quem os alunos são, quais são seus contextos sociais e 

econômicos” para além de analisar apenas suas necessidades e interesses a respeito da língua 

portuguesa, e concluíram: 

Para que uma análise crítica de necessidades seja parte de uma prática de ensino 

transformadora é necessário iniciar por ela, mas também é imprescindível questionar 

e revisar o uso de materiais didáticos tradicionalmente desenvolvidos para o ensino 

de língua, revisar o processo de formação de professores, e reforçar a ideia de que este 

é um processo longo e cíclico, articulado à visão freireana de uma educação 

emancipadora. É fundamental, ainda, que políticas públicas garantam que ações 



20 

 
pedagógicas voltadas aos imigrantes e refugiados aconteçam de forma a atender as 

necessidades dessa população. (Marcelino e Silva, 2023, p. 21) 

 

 Isto é, ainda que o método de ensino do português como língua de acolhimento se mostre 

como uma possibilidade adequada para o contexto em que se insere, não significa que esteja, 

como um todo, “completamente formado”, fazendo-se necessária a continuação em estudos e 

práticas dentro do escopo. Neste sentido, Reinoldes e Amado (2021) estudaram desafios e 

possibilidades do ensino de PLAc segundo um viés decolonial e intercultural, refletindo sobre 

“uma perspectiva exequível em prol de uma formação mais crítica para pessoas em situação de 

refúgio e imigrantes” e concluíram: 

Por meio da perspectiva decolonial, é possível adotar práticas pedagógicas que 

valorizam o diálogo entre diferentes atores da sociedade na construção do(s) saber(es), 

contribuindo para uma formação que fortaleça os alunos e lhes possibilitando 

desenvolver estratégias linguísticas para lidar e sair de possíveis situações de 

enfrentamento ou vulnerabilidade, sejam elas políticas, culturais, sociais. Ainda há um 

longo caminho pela frente no que diz respeito a construir ações que contribuam para 

uma inserção social mais igualitária; por isso, precisamos seguir dialogando, 

construindo e (re)pensando nossas práticas — pedagógicas ou não. (Reinoldes e 

Amado, 2021, p. 36) 

 

Ademais, Camargo (2018) critica a ausência de uma legislação para regular o ensino de 

português a migrantes, o que acaba fazendo com que ONGs e demais instituições interessadas 

neste âmbito se tornem as maiores responsáveis pelo desempenho da atividade. Por 

consequência, o exercício dos colaboradores voluntários, membros comuns da sociedade civil, 

nem sempre conta com um preparo profissional oriundo da área da educação (quanto mais do 

ensino de língua portuguesa, em específico). A este respeito, Amado (2013) diz:  

Ainda que o papel de voluntários não docentes ministrando português para os 

refugiados seja essencial em caráter emergencial, é inconcebível que um país que 

possui mais de 400 cursos de Letras e que forma cerca de 31.000 professores por ano 

(PAIVA, 2005) não possa criar um programa que contrate professores, mesmo que 

sem formação inicial em PLE visto ser este um outro problema de currículo nos cursos 

de Letras, para o ensino de português como língua de acolhimento para imigrantes 

transplantados e refugiados. (Amado, 2013, s/p) 
 

Ou seja, ao ensinar português como língua de acolhimento, faz-se necessário conciliar 

teorias e práticas que enxerguem a realidade do aluno migrante e adotar uma metodologia que 

vá além do comum nas demais formas de ensino de língua portuguesa, trazendo para a sala de 

aula elementos que digam respeito ao acolhimento do aluno, enxergando sua existência 

enquanto indivíduo e fornecendo recursos para que ele consiga conhecer e fazer parte da 

sociedade em âmbitos como profissionais, educativos e cívico-sociais.  

Ainda, carecemos de estudos e legislações que contribuam com avanços na 

regulamentação deste campo no Brasil. Após comparar a articulação de cursos de PLAc entre 

o Brasil (onde podemos mencionar o PBMIH, da UFPR, o PROACOLHER, da UNB e o UEMS 
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Acolhe, da UEMS – todos criados apenas após 2012) e a Europa (com cursos que apareceram 

pela primeira vez em Portugal em 2001, e outros que se estendem por países como França e 

Alemanha), Chilante e Silva (2019) concluíram que no Brasil “ainda não possuímos ações 

promovidas diretamente pelo Estado, ficando, assim, a cargo das universidades e da sociedade 

civil o ensino da língua portuguesa a imigrantes que aqui chegam” (Chilante e Silva, 2019, p. 

248) – visão ainda coerente durante o ano de desenvolvimento da presente pesquisa, em 2025. 

Com isto, vejo como esta pesquisa, que objetiva compreender como o uso de animações 

pode proporcionar aulas significativas para alunos migrantes de um curso de PLAc, pode 

contribuir com os estudos e produções dentro da área, que ainda está em desenvolvimento no 

Brasil. 

 

2.2 Abordagem Comunicativa Intercultural 

 Para embasar e justificar a escolha do uso de uma animação como ferramenta 

pedagógica alternativa, faz-se necessário compreender a metodologia utilizada dentro do curso 

ofertado pelo programa UEMS Acolhe. Assim sendo, as aulas do curso procuram fazer uso da 

abordagem comunicativa intercultural – que, mais do que um simples referencial 

metodológico, constitui o eixo orientador das práticas desenvolvidas no curso, influenciando o 

planejamento, a seleção de materiais e a condução das interações em sala de aula. 

  O conceito de abordagem comunicativa foi introduzido no Brasil a partir de 1978 – 

trazido por linguistas aplicados que haviam recém-concluído estudos na Inglaterra. O autor 

Almeida Filho é um dos grandes nomes a contribuir com a criação deste cenário; para ele, esta 

abordagem “é força porque imprime movimento/ação ao processo de ensinar a partir de 

energias advindas de motivações profissionais para produzir experiências de aprender a língua 

alvo” (Almeida Filho, 1998, p. 18). 

Sugerindo grande avanço nas teorias e práticas, segundo Uphoff (2008), este método 

objetiva o desenvolvimento da capacidade comunicativa do aluno com a nova língua até que 

ele consiga utilizá-la propriamente. Desta maneira, os papeis em sala podem ser levemente 

modificados. As aulas proporcionam atividades lúdicas e os estudantes têm chance de participar 

mais ativamente; o professor, mesmo que permaneça como a autoridade e continua a cumprir 

com seu papel de transmitir conhecimento, não se limita a ser aquela figura única, totalitária e 

imponente, abrindo espaço para que seus alunos se manifestem com mais autonomia.  

Ainda para Almeida Filho, “ser comunicativo significa preocupar-se mais com o próprio 

aluno enquanto sujeito e agente no processo de formação através da Língua Estrangeira” 

(Almeida Filho, 2005 p. 42).  
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Tendo este conceito como base, Santos (2004) desenvolveu uma vertente chamada 

Abordagem Comunicativa Intercultural (ACIN), a qual segundo a autora: 

pode ser resumida como a força potencial que pretende orientar as ações de 

professores, alunos e de outros envolvidos no processo de ensino/aprendizagem de 

uma nova língua-cultura, o planejamento de cursos, a produção de materiais e a 

avaliação da aprendizagem, com o objetivo de promover a construção conjunta de 

significados para um diálogo entre culturas. (Santos, 2004, p. 154) 

 

Para Santos (2004), o fator intercultural é  

(...) um esforço, uma ação integradora, capaz de suscitar comportamentos e atitudes 

comprometidas com princípios orientados para o respeito ao outro, às diferenças, à 

diversidade cultural que caracteriza todo processo de ensino/aprendizagem. É o 

esforço para a promoção da interação, da integração e cooperação entre os indivíduos 

de diferentes mundos culturais. É o esforço para se partilhar as experiências, antigas 

e novas, de modo a construir novos significados. (Santos, 2004, p. 154-155) 

 

Nesta visão, a cultura entra como um eixo a ser considerado para o desenvolvimento 

das aulas tanto quanto a língua, resultando em uma abordagem que objetiva estabelecer uma 

relação para além da transmissão de conteúdos (geralmente trabalhada em sentidos de contraste 

– isto é, ‘Cultura A vs. Cultura B’), promovendo interações culturais. Desta maneira, Santos 

(2004) conclui: 

A ACIN, portanto, é uma força potencial que orienta um modo de ser e de agir, de 

ensinar e de aprender, de produzir planejamentos e materiais culturalmente sensíveis 

aos sujeitos participantes do processo de aprendizagem, em busca da construção um 

diálogo intercultural. (Santos, 2004, p. 155) 

 

No curso, as atividades desenvolvidas costumam criar cenários propícios para que haja 

discussões interculturais em que o aluno, à medida que aprende sobre a nova realidade à qual 

faz parte, pode se sentir livre e acolhido, enquanto sujeito, para integrar elementos da sua 

vivência como migrante – isto é, utilizar a língua materna em certas situações, sem que haja 

repressão; interagir com colegas e colaboradores compartilhando relatos de sua vida pessoal de 

maneira que possa se sentir visto, ouvido e respeitado, pois está agregando com o 

desenvolvimento do conteúdo proposto; entre outras possíveis interações comuns a este 

ambiente.  

Nesse sentido, a escolha da animação como recurso pedagógico dialoga diretamente 

com os pressupostos da ACIN, uma vez que materiais multimodais e culturalmente marcados 

favorecem a construção conjunta de significados e ampliam as possibilidades de diálogo entre 

culturas. Ainda dessa forma, vemos como as aulas ofertadas pelo Programa vão de acordo com 

os princípios da abordagem utilizada, valorizando a presença de diferentes culturas dentro das 

salas de aula e utilizando deste fator como um apoio para as práticas voltadas ao 

desenvolvimento da competência linguística-comunicativa. 
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2.3 Interculturalidade 

Ao estudar temas como o ensino de uma segunda língua ou a educação de migrantes 

internacionais, a interculturalidade aparece não apenas como um termo recorrente e 

fundamental para a discussão, mas como um eixo epistemológico que orienta práticas 

pedagógicas voltadas à negociação de sentidos, ao reconhecimento das diferenças e à 

construção de espaços dialógicos em contextos marcados pela diversidade cultural. 

Nascimento (2014) explica que, no Brasil, o conceito de interculturalidade emergiu na 

década de 80, após a Constituição de 1988 reconhecer o caráter pluricultural e multilíngue do 

país – indo contra a visão que até então prevalecia, objetivando eliminar as diferenças culturais 

e sociolinguísticas. Nesse contexto, alavancaram discussões acerca do tema. Para Nascimento 

(2014), interculturalidade é  

“(...) uma concepção, que visa no campo educacional trazer à tona os conflitos 

históricos perpassados pela hierarquização racial e suas consequências, produtos do 

colonialismo, ao mesmo tempo em que propõe relações ontológicas, filosóficas, 
epistemológicas, econômicas e políticas menos assimétricas entre as sociedades 

nacionais hegemônicas e os grupos racialmente marginalizados.” (Nascimento, 2014, 

p. 2) 

 

O mesmo conceito é estudado por Méndez (2013, apud Weissmann, 2018), que define 

interculturalidade como “uma série de gestos, práticas, que supõem sempre uma situação”. 

Consequentemente, a autora avalia toda construção intercultural como “uma situação em que a 

combinação dos elementos é inesperada e complexa”. 

Ainda, para Barbosa (2015), contextualizada ao ensino-aprendizagem de uma nova 

língua-cultura, a interculturalidade representa a possibilidade de aproximar as duas dimensões. 

“Trata-se de uma forma de mediação cultural da qual o aprendente participa, ao  mesmo  tempo  

em  que  reflete  sobre  sua  cultura  de  origem  e  sobre  a  cultura  da  qual quer fazer parte”. 

(Barbosa, 2015, p. 1) 

Ademais, para Weissmann (2018), interculturalidade representa:  

“(...) um diálogo de confiança, criando uma estética de muitas vozes que falam e 

conversam, se sucedem, se contradizem e, às vezes, também se interrompem. Esse 

diálogo tem que ser posto em prática, para ter as ideias encarnadas, fazendo-se 

presentes na pluralidade de pontos de vista, sem que nenhum prevaleça sobre o outro. 

Na visualização e enunciação das forças de poder se formarão espaços para diferentes 

processos de subjetivação. A interculturalidade se separa da cultura hegemônica, na 

procura de diálogos ou gestos interculturais. (Weissmann, 2018, p. 27) 

 

Entretanto, interculturalidade não é o único conceito dentro deste escopo; há similares. 

É pertinente a esta pesquisa revisar dois destes conceitos paralelos para esclarecer o que levou 

à escolha do uso de interculturalidade, entre os demais possíveis. Logo, apresento a seguir 

algumas concepções acerca de multiculturalidade e transculturalidade.  
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Segundo Weissman (2018), multiculturalidade é como “um conjunto de culturas em 

contato, mas sem se misturar: trata-se de várias culturas no mesmo patamar”. Para ela, o 

conceito se baseia em uma “lógica binária, na qual uma ideia é correta e outra é diferente e 

incorreta, só se complementando ideias similares e tentando se afastar aqueles conceitos que 

contrariam o pensamento predominante” (Weissman, 2018, p. 24) 

Relacionando os conceitos, Canclini (2004) define que “passamos de um mundo 

multicultural a um intercultural globalizado”. Para o autor,  

“sob conceitos multiculturais, a diversidade de culturas é aceita, destacando suas 

diferenças e propondo políticas relativistas de respeito, que frequentemente reforçam 

a segregação. Em contraste, a interculturalidade refere-se ao confronto e ao 
entrelaçamento, ao que acontece quando grupos estabelecem relações de troca. 

Ambos os termos implicam dois modos de produção social: o multiculturalismo 

pressupõe a aceitação do heterogêneo; a interculturalidade implica que as diferenças 

são o que são em relações de negociação, conflito e empréstimo recíproco” (Canclini, 

2004, p. 15, tradução própria) 

 

Já a transculturalidade surge como uma ideia além. Para Benassaieh (2012), é 

[...] o entrelaçamento das identidades culturais que se definem e se transformam em 

ressonância umas com as outras, bem como a competência dos indivíduos em interagir 

simultaneamente em vários fluxos ou universos culturais ao mesmo tempo, os quais 
não podem mais ser entrevistos na sua separabilidade ou diferenciação intrínseca, mas 

são considerados como sendo comunicantes. (Benessaieh, 2012, p. 85 – tradução de 

Bernd, 2013) 

 

E, relacionando as três ideias, Bernd (2013), apoiada em Benessaieh (2012), conclui 

que, enquanto ambas multiculturalidade e interculturalidade tratam das culturas como 

“entidades fechadas” e estáveis que se separam umas das outras, a transculturalidade as trata 

como elementos coletivos “altamente permeáveis e em contínua mobilidade”.  

Portanto, ainda que haja semelhanças entre tais conceitos e que todos tragam ideias 

valiosas, a distinção entre eles é fundamental para delimitar o posicionamento teórico da 

pesquisa, uma vez que cada um implica compreensões distintas sobre identidade, conflito, 

negociação e circulação cultural. 

Isso posto, a presente pesquisa aderiu a mesma visão de Weissmann (2018), 

privilegiando o conceito de interculturalidade por tratar de culturas em um patamar de conflito 

e diálogo sem tentar “obstruir as diferenças”, buscando “ampliar horizontes, lugar às diferenças 

e apontando ao enriquecimento e mudança contínua”. Para a autora: 

(...) trabalharemos com o conceito de interculturalidade, a fim de dar conta dos 

migrantes em geral e seu trânsito cibernético, territorial e globalizado. No presente 

trabalho, não aderimos ao conceito de multiculturalidade, uma vez que implica a 

preeminência de uma cultura sobre a outra; da mesma maneira, não apreenderemos o 

conceito de transculturalidade, por se apoiar mais nas culturas e em seus 

atravessamentos sociais, e menos na intersubjetividade e vincularidade do caso a caso. 

(Weissmann, 2018, p. 27) 
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A meu ver, multiculturalidade é um conceito datado, que pode ser compreendido como 

a primeira concepção formulada sobre o tema. Anos depois, interculturalidade advém como 

um conceito mais moderno e abrangente. Da mesma forma, transculturalidade surge como a 

concepção mais contemporânea dentro da discussão. Dessa maneira, a interculturalidade, nesta 

pesquisa, não é compreendida apenas como coexistência cultural, mas como prática relacional 

que envolve negociação, tensão, escuta e produção conjunta de significados; isto é, elementos 

diretamente articulados à proposta pedagógica do curso e ao uso da animação como disparador 

de diálogos interculturais. 

Para o Programa UEMS Acolhe, optamos, portanto, pelo uso da interculturalidade como 

eixo norteador das propostas e metodologias aplicadas pelo curso. Isso devido a sua adequação 

ao contexto do português como língua de acolhimento, no qual o diálogo entre culturas não 

ocorre de forma abstrata, mas em situações concretas de interação, marcadas por assimetrias, 

deslocamentos e reconstruções identitárias.  

 

2.4 Aprendizagem Significativa 

 Dando continuidade, é necessário também conceituar aprendizagem significativa, ideia 

desenvolvida na década de 1960 por David Ausubel, psicólogo educacional estadunidense 

conhecido por contribuir com os campos da psicologia educacional, ciência cognitiva e ciência 

do aprendizado. 

Inicialmente, para contrapor com sua ideia, Ausubel (1982) define a aprendizagem 

mecânica como sendo “a aprendizagem de novas informações com pouca ou nenhuma 

associação com conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva”, destacando que, nessa 

situação, o conhecimento adquirido fica “arbitrariamente distribuído na estrutura cognitiva sem 

ligar-se a conceitos subsunçores específicos” – entendendo subsunçor como um conceito já 

estabelecido na estrutura cognitiva, com a capacidade de “ancorar” novas informações de modo 

que elas adquiram significado para o indivíduo. Dadas essas definições, Ausubel discorre sobre 

alternativas à aprendizagem mecânica, chegando ao ponto de construir a tese da aprendizagem 

significativa. 

Segundo Ausubel (1982), a essência do processo de aprendizagem significativa é que 

“as ideias simbolicamente expressas sejam relacionadas de maneira não-arbitrária e substantiva 

(não-literal) às informações previamente adquiridas pelo aluno”. Ele detalha da seguinte forma: 

O primeiro critério (relação não arbitrária) implica simplesmente que se o material 
propriamente dito exibe um caráter suficientemente não arbitrário (ou um caráter não 

aleatório) é porque existe uma base adequada e quase autoevidente para relacioná-lo 

de forma arbitrária aos tipos de ideias correspondentemente relevantes que os seres 

humanos são capazes de aprender. O material de aprendizagem logicamente 
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significativo, consequentemente, pode relacionar-se, de modo não arbitrário, às ideias 

especificamente relevantes (...) (Ausubel, 1982, p. 37) 

 

Ainda: 

Um segundo critério – relação substantiva – implica que, se o material de 
aprendizagem for mais uma vez suficientemente não arbitrário, permitirá que um 

símbolo ou grupo de símbolos ideacionalmente equivalentes se relacionem à estrutura 

cognitiva sem qualquer alteração resultante no significado. (Ausubel, 1982, p. 37) 

 

Ou seja: o material aprendido precisa ser relacionável à estrutura cognitiva do indivíduo, 

conectando-se aos conhecimentos prévios adquiridos por ele, de maneira não arbitrária e não 

literal; com isso, tal material pode ser chamado de potencialmente significativo. 

Entretanto, a natureza do material não basta por si só: é necessário que o aluno 

“manifeste uma disposição para a aprendizagem significativa – ou seja, uma disposição de 

relacionar, de forma não arbitrária e substantiva, o novo material à sua estrutura cognitiva” 

(Ausubel, 1982, p. 34). É quando essas duas características, o material potencialmente 

significativo e a disposição do aluno, vão de encontro, de maneira não arbitrária e não literal, 

que a aprendizagem significativa se faz possível.  

Ademais, para Ausubel (1982), outro elemento que possibilita a aprendizagem 

significativa é o uso de organizadores, que funcionam como pontes entre o conteúdo a ser 

aprendido e o conhecimento prévio do aluno. Moreira e Masini (1982) definem organizador 

como: 

Material introdutório apresentado antes do material a ser aprendido, porém em nível 

mais alto de generalidade, inclusividade e abstração do que o material em si e, 

explicitamente, relacionado às ideias relevantes existentes na estrutura cognitiva e à 
tarefa de aprendizagem. Destina-se a facilitar a aprendizagem significativa, servindo 

de ponte entre o que o aprendiz já sabe e o que ele precisa saber para que possa 

aprender o novo material de maneira significativa. (Moreira e Masini, 1982, p. 103) 

 

 Tal material deve ser selecionado cuidadosamente pelo professor, visando facilitar a 

aprendizagem, e deve se tratar de uma apresentação mais ampla e generalizada do assunto, visto 

que o material potencialmente significativo a ser inserido posteriormente é o que trará o 

conteúdo de maneira mais profunda e especificada. Nesse sentido, recursos multimodais como 

a animação podem atuar como organizadores prévios, uma vez que mobilizam referências 

culturais, imagens, narrativas e experiências que dialogam com repertórios já existentes na 

estrutura cognitiva dos aprendentes, favorecendo conexões significativas. 

No que tange às críticas à teoria de Ausubel, segundo Moreira (2012), devido a 

abordagem da teoria ter perdurado décadas, houve uma “trivialização do conceito”, criando 

uma ideia de que “toda aprendizagem passou a ser significativa e todas as metodologias de 

ensino passaram a objetivar a uma aprendizagem significativa”. Entretanto, por não haver 
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apropriação da filosofia subjacente à ideia, a prática se perde e os modelos tradicionais – em 

que “o professor fala/expõe e o aluno copia” – permanecem, afetando a formação até mesmo 

dentro do ambiente acadêmico.  

 Mencionando os altos índices de reprovação em disciplinas como Física e Cálculo, 

Moreira (2012) defende: 

Alguns educadores dizem que a teoria de aprendizagem significativa está superada 

porque foi formulada há quase cinquenta anos. Mas como estaria superada se a escola 

não é capaz de dar conta de sua premissa básica, ou seja, de levar em conta o 
conhecimento prévio do aluno, de partir da ideia de que o ser humano aprende a partir 

do que já sabe? Dizer que essa teoria está superada é fugir do problema. (Moreira, 

2012, p. 25) 

 

Ele ainda descreve conceitos semelhantes à abordagem significativa (na qual Ausubel 

faz uso do termo ‘subsunçor’ como construto básico), como as teorias construtivistas de Piaget 

(baseada no construto ‘esquema’; isto é, o indivíduo aprende ou constrói novos esquemas com 

base nos esquemas que já possuía), Kelly (que utiliza o termo ‘construto pessoal’ para descrever 

a formação de novos construtos a partir de construtos originais), Johnson-Laird (que conceitua 

a construção de novos ‘modelos mentais’ a partir de modelos anteriores, primitivos conceituais 

e da percepção) e Vergnaud (que também utiliza ‘esquemas’, mas acrescenta a ideia de 

‘invariantes operatórios’, constituídos segundo conhecimentos prévios implícitos e influentes 

na construção de novos esquemas e conceitos). 

Com base nessa descrição, Moreira (2012) conclui que a ideia de que o conhecimento 

prévio “pode ser interpretado em termos de esquemas de assimilação, construtos pessoais, 

modelos mentais e invariantes operatórios” permite relacionar a aprendizagem significativa a 

outras teorias. Todavia, o conceito de Ausubel se diferencia delas por “se ocupar mais da 

aquisição significativa de um corpo organizado de conhecimentos em situação formal de ensino 

e aprendizagem”, uma vez que as demais estão voltadas para o desenvolvimento meramente 

cognitivo. 

Com isso, compreendemos o objetivo da presente pesquisa em permitir que, por meio 

de aulas que façam uso de animações como ferramentas pedagógicas, os alunos consigam 

associar tanto os conhecimentos de língua portuguesa quanto outros além, culturais e sociais 

(pertinentes à realidade a qual se inserem agora, no Brasil), aos que já carregam de suas 

vivências em seus países de origem, valorizando as discussões interculturais de maneira 

substancial. 

 

2.5 Animações como Ferramentas Pedagógicas 
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 Ao falar sobre mídias audiovisuais, é fato que a maior parte delas foi criada e distribuída 

com fins de entretenimento. Ainda assim, conforme os estudos em diversas áreas foram 

avançando, estas mídias passaram e ser (re)utilizadas de outras maneiras, incluindo no âmbito 

educacional. As metodologias e abordagens mais modernas e alternativas permitem que, feito 

corretamente, haja uso dessas tecnologias em sala de aula como ferramentas pedagógicas. No 

campo do ensino de línguas, especialmente sob perspectivas comunicativas e interculturais, 

materiais audiovisuais passaram a ocupar papel relevante, por mobilizarem simultaneamente 

linguagem verbal, imagem, som e elementos culturais. 

Por ser um tema “recente” (em relação a anos de história da educação e ensino de 

línguas), os estudos e produções dentro desta área ainda estão em desenvolvimento; e a escolha 

de animações, entre as variadas mídias audiovisuais, afunila ainda mais a área a estudar. 

Estudando produções acadêmicas acerca do uso de animação na educação brasileira, Carr et al. 

(2019) concluíram:  

Dos resultados obtidos, consideramos o número de dissertações e teses, bem como de 

artigos em periódicos nacionais, muito escasso. Essa baixa produção nos leva a 

concluir que a pesquisa em animação ainda caminha a passos lentos e apresenta uma 
carência que dificulta afirmações consistentes. Entretanto, abre-se margem para 

muitas discussões. (Carr et al., 2019, p. 755) 

 

Essa constatação evidencia uma lacuna científica que justifica investigações que 

explorem o potencial pedagógico da animação em contextos específicos, como o ensino de 

português como língua de acolhimento. Todavia, já podemos encontrar alguns trabalhos e 

teorias que contribuem para um embasamento coerente. Estudando o uso de animações em sala 

de aula com o público infantil, Lorenzatto (2020) concluiu: 

“Usar o desenho animado2 para construir conhecimentos poderá auxiliar na 

aprendizagem, uma vez que as crianças desta era tecnológica navegam por 

conhecimentos a partir de desenhos e de vídeos de diversos assuntos. Nesse sentido, 

ao professor, será necessário selecionar bons conteúdos, temas atuais e desenhos 

novos que as crianças gostem, assim o interesse em assisti-lo é maior e sua atenção 
também será. Após fazer o uso do desenho, cabe ao professor retomá-lo questionando 

sobre o mesmo, realizando atividades coletivas, mediando a construção do 

conhecimento no aluno.” (Lorenzatto, 2020, p. 41) 

 

De maneira semelhante, Leandro (2023) utilizou animações como ferramentas 

pedagógicas no ensino de espanhol como segunda língua para uma turma de primeiro ano de 

ensino médio de uma escola pública profissionalizante estadual e concluiu: 

“(...) temos plena convicção que contribuímos para que os estudantes começassem a 

perceber e modificar suas impressões sobre o espanhol enquanto língua estrangeira 

moderna, além de se desenvolverem gradativamente como cidadãos que respeitam e 

                                                           

2 Enquanto a presente pesquisa utiliza o termo “animação”, o trabalho de Lorenzatto utiliza “desenho animado”. 

Neste sentido, compreendemos os termos como sinônimos para descrever o mesmo material audiovisual. 
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valorizam sua identidade sociocultural e principalmente a do outro, contribuindo 

assim para uma educação básica.” (Leandro, 2023, p. 73) 

 

Apesar de tratarem de públicos diferentes, os trabalhos de Lorenzatto (2020) e Leandro 

(2023) dialogam com o meu no que diz respeito ao uso de animações como ferramentas 

pedagógicas e demonstram a possibilidade de resultados pertinentes ao unir o tema a conceitos 

da ACIN. 

Outro trabalho que contribui com os estudos da área é a dissertação de Li (2020) pela 

Universidade Nova Lisboa, em que o pesquisador utilizou filmes como uma ferramenta 

pedagógica para o ensino de língua portuguesa como segunda língua com um público de 

chineses residentes da China, dando ênfase no desenvolvimento da competência intercultural. 

Em suas conclusões, disse: 

Através de questionários e entrevista, o estudo apresenta como são usados filme no 

ensino de português e os elementos que contribuem para a sua eficácia, especialmente 

no que se refere ao desenvolvimento de competências interculturais. O material e as 

atividades de ensino têm papel importante quando o professor usa o filme para ensinar 

(Li, 2020, p. 42) 

 

Li (2020) ainda acrescenta: 

Os resultados da investigação parecem mostrar que o nível de português dos 

estudantes, a duração do filme, os objetivos, o conteúdo e o tipo de filme, a forma e 

dialeto, são elementos a ter em consideração aquando da escolha do filme. Por outro 
lado, atividades de pré-visualização, visualização e pós-visualização precisam de ser 

bem organizadas e planificadas, especialmente as atividades de pós-visualização, uma 

vez que estão relacionadas com as restantes atividades. (Li, 2020, p. 42) 

 

Novamente, ainda que tal trabalho não esteja inserido no mesmo contexto da presente 

pesquisa, notamos como os elementos em comum justificam o seu uso como referência teórica. 

A visão de Li sobre os resultados de sua pesquisa vai de acordo com o andamento do trabalho 

realizado com os alunos do curso ofertado pelo Programa UEMS Acolhe.  

Para a elaboração das atividades e escolha do material, também foram levadas em 

consideração ideias como de Stoller (1988), que, a respeito do uso de filmes como ferramenta 

pedagógica, afirmou: 

(...) se alguém escolher usar filmes e vídeos para mais do que apenas a compreensão 

da língua, ou seja, como ponto de partida para outras atividades linguísticas, é 

importante selecionar filmes/fitas de vídeo que sejam longos o suficiente para 

transmitir um conteúdo significativo, mas curtos o bastante para permitir tempo, em 
sala de aula, para atividades antes e depois da exibição. (Stoller, 1988, p. 9, tradução 

própria) 

 

Isso explica a escolha de uma animação com episódios de apenas onze minutos de 

duração para ser trabalhada dentro de aulas com duração máxima de duas horas e trinta minutos. 

Ainda baseando-se em Stoller (1988), integramos atividades antes, durante e após a exibição 

de cada episódio dentro da aula. A adoção dessa organização didática reforça a compreensão 
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da animação não como recurso meramente ilustrativo, mas como eixo estruturador das práticas 

pedagógicas, articulado a objetivos linguísticos e interculturais previamente definidos. 

Ainda sobre os motivos que levaram à escolha da animação Historietas Assombradas 

em específico, cabe revisar a Hipótese do Filtro Afetivo de Krashen (1986) para abordar o uso 

do humor em práticas pedagógicas. Segundo o autor, emoções como ansiedade e insegurança 

podem dificultar a aquisição linguística ao agir como Filtros Afetivos que bloqueiam o input 

(informação transmitida pedagogicamente), ao passo que ambientes descontraídos e 

motivadores tendem a favorecê-la. Para Krashen (1986), 

A hipótese do Filtro Afetivo capta a relação entre variáveis afetivas e o processo de 

aquisição de segunda língua ao postular que os aprendizes variam quanto à 

intensidade ou ao nível de seus Filtros Afetivos. Aqueles cujas atitudes não são ideais 

para a aquisição de uma segunda língua não apenas tenderão a buscar menos input, 

mas também terão um Filtro Afetivo alto ou forte – mesmo que compreendam a 

mensagem, o input não chegará à parte do cérebro responsável pela aquisição da 

linguagem, ou ao dispositivo de aquisição da linguagem. (KRASHEN, 1986, p. 31, 

tradução própria) 

 

O humor, nesse sentido, atua como um dispositivo pedagógico potente: ao provocar riso 

e engajamento, reduz essas barreiras afetivas e estimula a participação ativa dos alunos. Em 

Historietas Assombradas, o humor frequentemente emerge da subversão de expectativas típicas 

do gênero do terror, criando situações que, ao mesmo tempo, divertem e convidam à  reflexão 

sobre normas culturais e linguísticas. 

Concomitantemente, a presença de elementos do horror e do gótico amplia as 

possibilidades interculturais da proposta. Segundo Todorov (2004), o fantástico e o terror 

operam em uma zona de ambiguidade entre o real e o sobrenatural, mobilizando crenças, medos 

e valores culturais. No contexto latino-americano, narrativas de cunho gótico e folclórico 

frequentemente incorporam tradições locais, funcionando como veículos de transmissão 

cultural. Ao explorar essas narrativas em sala de aula, o professor de PLAc pode promover não 

apenas o desenvolvimento linguístico, mas também a troca de experiências culturais entre os 

alunos, estimulando comparações entre diferentes imaginários sociais. 

Ademais, no âmbito da multimodalidade dentro dos estudos linguísticos, autores como 

Rojo e Barbosa contribuem para compreender a linguagem audiovisual como um sistema 

semiótico complexo, no qual diferentes modos (imagem, som, movimento, cor e edição) se 

articulam na produção de sentidos. Para os autores, 

Texto multimodal ou multissemiótico é aquele que recorre a mais de uma modalidade 

de linguagem ou mais de um sistema de signos ou símbolos (semiose) em sua 

composição. Língua oral e escrita (modalidade verbal), linguagem corporal 

(gestualidade, danças, performances, vestimentas – modalidade gestual), áudio 

(música e outros sons não verbais – modalidade sonora) e imagens estáticas e em 

movimento (fotos, ilustrações, grafismos, vídeos, animações – modalidades visuais) 
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compõem hoje os textos da contemporaneidade, tanto em veículos impressos como, 

principalmente, nas mídias analógicas e digitais (Rojo e Barbosa, 2015) 

 

 E com base nessa definição, os autores também reconhecem a possibilidade de uso 

desses textos multimodais como ferramentas de sala de aula que permitem não apenas o 

multiletramento do aprendiz, mas um contato maior com eixos culturais, o que dialoga com a 

proposta do curso ofertado pelo Programa UEMS Acolhe. De acordo com os autores, 

A diversidade de linguagens, de mídias e de tecnologias que caracteriza o texto 

contemporâneo, portanto, envolve a multiplicidade cultural (multiculturalismo) do 

mundo atual e demanda uma atitude crítica frente a pluralidade de informações que 

circulam nos ambientes da cultura de massa e digital, ou seja, demanda práticas 

pedagógicas que levem em conta os multi e novos letramentos (multiletramentos) 

(Rojo e Barbosa, 2015, apud Silva e Neves, 2020)  

 

Nessa perspectiva, a animação não deve ser tomada apenas como recurso ilustrativo, 

mas como texto pleno, passível de leitura crítica. Elementos como enquadramento (que 

direciona o olhar e constrói hierarquias de informação), paleta de cores (associada a emoções e 

atmosferas), trilha sonora (que orienta a interpretação afetiva) e ritmo de edição (que influencia 

a percepção narrativa) operam em conjunto para a construção de significados. Logo, trabalhar 

com produções audiovisuais em sala de aula implica desenvolver a competência de leitura 

multimodal dos alunos, ampliando o conceito tradicional de letramento para abarcar práticas 

contemporâneas de significação, corroborando com preceitos da LA. 

Por fim, creio que o uso da referida animação para a aplicação da pesquisa poderá 

proporcionar resultados pertinentes tanto às áreas de estudo em que esta pesquisa se insere e 

que, conforme mencionado, estão em desenvolvimento – como o uso de animações como 

ferramentas pedagógicas e o ensino de PLAc no Brasil – quanto outras que podem se relacionar 

ao(s) assunto(s) de alguma forma. Ao situar a animação no cruzamento entre multimodalidade, 

interculturalidade e aprendizagem significativa, esta seção fundamenta teoricamente a escolha 

do corpus e legitima sua utilização como instrumento pedagógico no contexto investigado. 

Estabelecida a revisão de literatura que embasa esta dissertação, o próximo capítulo 

discorre sobre a metodologia utilizada ao longo da pesquisa.  
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3. ALÉM DA MURALHA: METODOLOGIA 

 Este capítulo trata dos aspectos metodológicos desta pesquisa e define a forma como ela 

foi conduzida. Apresenta-se aqui, dividido em seções, a caracterização (natureza, abordagem e 

finalidade) da pesquisa e a descrição dos procedimentos práticos e instrumentos utilizados para 

a geração de dados. 

 

3.1 Caracterização 

3.1.1 Natureza da pesquisa 

 Quanto à natureza, esta é uma pesquisa aplicada. Segundo Fleury e Werlang (2017), “a 

pesquisa aplicada pode ser definida como conjunto de atividades nas quais conhecimentos 

previamente adquiridos são utilizados para coletar, selecionar e processar fatos e dados, a fim 

de se obter e confirmar resultados, e se gerar impacto”.  

Além deles, Robson (1995), enaltece as pesquisas aplicadas. Estudando o material de 

Robson e analisando este tipo de pesquisa, Damiani et al. (2013) definiram que “é por meio da 

pesquisa aplicada que a produção acadêmica pode produzir o desejado impacto na prática”. 

Ademais, argumentam que o impacto da pesquisa sobre a prática pode ser ainda maior quando 

os próprios professores desempenham a função de investigar.  

Tendo em vista estas características que valorizam o potencial de causar impacto e 

proporcionar mudanças em práticas educacionais – neste caso, dentro do curso de português 

como língua de acolhimento para migrantes internacionais – com o professor exercendo papel 

de pesquisador, concluímos que a presente pesquisa se encaixa adequadamente na classificação 

de aplicada.  

 

3.1.2 Abordagem da pesquisa 

 Em relação à abordagem, esta é uma pesquisa qualitativa, que, conforme Godoy (1995),  

“envolve a obtenção de dados descritivos sobre pessoas, lugares e processos interativos pelo 

contato direto do pesquisador com a situação estudada, procurando compreender os fenômenos 

segundo a perspectiva dos sujeitos”.  

Dessa forma, o estudo afasta-se dos pressupostos da pesquisa quantitativa, uma vez que 

não busca produzir resultados pautados em dados numéricos nem se fundamenta em análises 

estatísticas. Ao contrário, privilegia a compreensão de dimensões subjetivas e contextuais, 

englobando práticas sociais, modos de vida, comportamentos humanos e as experiências 

vivenciadas pelos participantes no ambiente investigado, em conformidade com as 

prerrogativas da pesquisa qualitativa.  
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 Segundo Nascimento (2016), esta abordagem é baseada 

(...) na interpretação dos fenômenos observados e no significado que carregam, ou no 

significado atribuído pelo pesquisador, dada a realidade em que os fenômenos estão 

inseridos. Considera a realidade e a particularidade de cada sujeito objeto da pesquisa. 

O processo é descritivo, indutivo, de observação que considera a singularidade do 
sujeito e a subjetividade do fenômeno, (...) (Nascimento, 2016, n.p) 

 

Ainda, Bogdan e Biklen (1994) atribuem a tal abordagem cinco características 

principais: ambiente natural como fonte de dados, caráter descritivo, interesse pelo processo da 

pesquisa mais do que apenas nos resultados, análise indutiva e preocupação com o significado. 

Neste quesito, eles destacam em relação à postura do pesquisador qualitativo:  

Os investigadores qualitativos frequentam os locais de estudo porque se preocupam 

com o contexto. Entendem que as ações podem ser melhor compreendidas quando são 

observadas no seu ambiente habitual de ocorrência. Os locais têm de ser entendidos 

no contexto da história das instituições a que pertencem. (Bogdan e Biklen, 1994, p. 

48) 

 

 Tais afirmações respaldam esta pesquisa e reafirmam sua característica qualitativa em 

sentidos como:  

1) a escolha de um ambiente natural – a sala de aula do curso ofertado pelo Programa 

UEMS Acolhe – e a interação direta do pesquisador com tal contexto;  

2) a apresentação descritiva, uma vez que os dados gerados e os resultados obtidos são 

inteiramente baseados em textos (orais ou escritos), optando-se por trabalhar com 

questionários, atividades e entrevistas que valorizam a subjetividade dos participantes, 

ao invés de utilizar questionários e formulários a fim de produzir resultados meramente 

baseados em números, índices e porcentagens (comum a pesquisas quantitativas);  

3) o aproveitamento do durante, isto é, o processo/andamento da pesquisa, para além do 

enfoque e da preocupação apenas com os resultados; a maneira indutiva de analisar os 

resultados e o interesse nas diferentes perspectivas, sempre valorizando os sujeitos da 

pesquisa e suas devidas individualidades, sem excluí-los do contexto a ser investigado. 

 

3.1.3 Tipo da pesquisa 

 Como o presente trabalho envolveu a articulação de diferentes práticas pedagógicas a 

fim de propor o uso de uma nova ferramenta em sala de aula, entende-se que esta é uma prática 

de intervenção, o que classifica a pesquisa como intervencionista.  

 A este respeito, Oyadomari et al. (2014) defendem que “um dos propósitos da pesquisa 

intervencionista é a geração de conhecimento prático útil para que haja melhoria no cotidiano 

das pessoas e no contexto organizacional”, bem como a articulação “não somente de novos 

conhecimentos práticos, mas também novas habilidades para gerar conhecimento”, definindo 
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como foco a geração de “teoria prática para resolver a pergunta fundamental de como melhorar 

o trabalho”. 

 Em relação a este tipo de pesquisa, Damiani et al. (2013) defendem que “nas 

intervenções, a intenção é descrever detalhadamente os procedimentos realizados, avaliando-

os e produzindo explicações plausíveis, sobre seus efeitos, fundamentadas nos dados e em 

teorias pertinentes”. Damiani et al. (2013) também comentam as semelhanças entre a pesquisa 

intervencionista e a pesquisa-ação – assunto recorrente no meio acadêmico – destacando entre 

elas a intenção de promover mudanças, a tentativa de solucionar problemas, o caráter aplicado, 

a necessidade de um referencial teórico e a possibilidade de produzir conhecimento. Em relação 

às diferenças, eles apontam uma fundamental para o embasamento e classificação da presente 

pesquisa:  

Outra diferença estaria no quesito participação que, no planejamento e na 

implementação de uma pesquisa-ação, envolveria todos os participantes (Thiollent, 

2009). Nas pesquisas interventivas, é o pesquisador quem identifica o problema e 
decide como fará para resolvê-lo, embora permaneça aberto a críticas e sugestões, 

levando em consideração as eventuais contribuições dos sujeitos-alvo da intervenção, 

para o aprimoramento do trabalho. (Damiani et al., 2013, p. 60) 

 

 Logo, como o interesse no contexto da pesquisa, a intenção de promover mudanças 

pedagógicas e a escolha da animação Historietas Assombradas como ferramenta pedagógica 

partiram apenas da motivação pessoal do pesquisador, fez-se adequado classificar esta pesquisa 

como intervencionista. 

 A seguir, destaco os procedimentos da pesquisa e os instrumentos utilizados nela.  

 

3.2 Procedimentos Práticos 

A presente pesquisa foi aplicada no Polo Centro do curso de português como língua de 

acolhimento para migrantes internacionais, ofertado pelo Programa UEMS Acolhe, durante o 

primeiro semestre de 2025. As aulas ocorreram de abril até junho do mesmo ano, sendo 

realizados um encontro presencial por semana (nas quartas-feiras, das 19h00 às 21h30, na 

Quarta Igreja Batista, no centro de Campo Grande – MS). No referido semestre, o público 

atendido pelo Polo em questão começou com seis alunos venezuelanos e um argentino, mas 

dada a evasão de alguns matriculados, apenas quatro alunos venezuelanos participaram da 

pesquisa. A turma, do início ao fim, trabalhou com o material elaborado para falantes de nível 

Intermediário. 

Neste sentido, a presente pesquisa se deu com a aplicação de três aulas extras após as 

nove aulas pré-estabelecidas (ainda mantendo o cronograma de uma aula semanal às quartas-
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feiras, das 19h00 às 21h30, com a diferença de que a última aula extra foi realizada de maneira 

remota, sem um encontro presencial). 

 As Folhas de Atividades elaboradas estão nos anexos desta dissertação e o conteúdo 

trabalhado em cada aula será melhor articulado no capítulo de análise dos dados. 

 

3.2.1 Instrumentos para a geração de dados 

 Os instrumentos utilizados na execução desta pesquisa foram, primeiramente, 

Questionários, descritos por Oliveira (2014) como “uma técnica para a obtenção de informações 

sobre sentimentos, crenças, expectativas, situações vivenciadas sobre todo e qualquer dado que 

o pesquisador deseja registrar para atender os objetivos do seu estudo” (Oliveira, 2014, p. 83) 

Portanto, a fim de conhecer melhor os alunos e a relação deles com os métodos pedagógicos 

com os quais estão habituados e poder obter uma melhor interpretação dos resultados após a 

aplicação das novas propostas pedagógicas, foram aplicados questionários semiestruturados de 

maneira virtual – por meio de Google Forms. 

Em segundo lugar, Folhas de Atividades. Seguindo os modelos pré-estabelecidos pela 

coordenação do curso de português como língua de acolhimento, foram elaboradas aulas com 

base na animação Historietas Assombradas. Nestas aulas, fez-se uso de apresentações de slide 

para a apresentação do conteúdo em sala e folhas de atividades para que os alunos colocassem 

o conteúdo abordado em prática. Também como de costume nas aulas do curso, solicitou-se a 

realização de uma atividade avaliativa (ainda baseada no conteúdo em questão) para ser feita 

em casa e entregue aos professores na aula seguinte. As Folhas de Atividades utilizadas estão 

disponíveis para visualização na seção de Anexos. 

Em terceiro lugar, Entrevistas, que para Ribeiro (2008) são: 

(...) a técnica mais pertinente quando o pesquisador quer obter informações a respeito 

do seu objeto, que permitam conhecer sobre atitudes, sentimentos e valores 
subjacentes ao comportamento, o que significa que se pode ir além das descrições das 

ações, incorporando novas fontes para a interpretação dos resultados pelos próprios 

entrevistadores. (Ribeiro, 2008, p. 141) 

 

Tendo isso em vista, ao término das aplicações, foi realizada uma entrevista virtual em 

grupo, via Google Meet, para verificar os aspectos positivos e negativos da experiência com 

respostas que, ao serem analisadas pelo pesquisador, ajudaram a compreender a metodologia 

aplicada e processar os resultados da pesquisa. 

E por último, a Observação Participante. Segundo Proença (2007), na observação 

participante: 

(...) o pesquisador vivencia pessoalmente o evento de sua análise para melhor entendê-

lo, percebendo e agindo diligentemente de acordo com as suas interpretações daquele 
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mundo; participa nas relações sociais e procura entender as ações no contexto da 

situação observada. As pessoas agem e dão sentido ao seu mundo se apropriando de 

significados a partir do seu próprio ambiente. Assim, na observação participante o 

pesquisador deve se tornar parte de tal universo para melhor entender as ações 

daqueles que ocupam e produzem culturas, apreender seus aspectos simbólicos, que 

incluem costumes e linguagem. (Proença, 2007, p. 9) 

 

Isto é, o pesquisador torna-se parte do contexto da pesquisa com a finalidade de melhor 

compreendê-lo, e as experiências durante esta prática são levadas em consideração para a 

análise dos dados – o que foi praticado, neste caso, dada a posição do pesquisador como 

professor ministrante durante o semestre do curso no Polo no qual a pesquisa foi aplicada, 

interagindo diretamente com os alunos sujeitos da pesquisa. 

 

3.2.2 Participantes da Pesquisa 

Antes de apresentar a análise dos dados no capítulo seguinte, é necessário introduzir os 

perfis dos alunos que participaram da pesquisa. A participação dos alunos ao longo de toda a 

pesquisa foi totalmente consensual e voluntária. Os documentos de Termo de Consentimento 

Livre e Esclarecido e Termo de Autorização de Uso de Depoimentos estão disponíveis para 

visualização na seção de Anexos da presente pesquisa; esses documentos garantem direito de 

desistência e confidencialidade e foram impressos e lidos em voz alta para os participantes, que 

concordaram com os conteúdos e assinaram nos campos requisitados. Foram quatro alunos 

participantes que, por um olhar macro, se aproximam por duas características em comum: 

venezuelanos e falantes de português no nível intermediário. Todavia, o olhar micro os difere.  

 Elizabeth Magallanes, a Aluna 1, é uma mulher de 55 anos que, no início do curso, 

estava no Brasil havia onze meses. Embora tenha atuado por décadas como jornalista na 

Venezuela, sua ocupação no Brasil é de auxiliar de cozinha, enquanto estuda e procura os 

demais meios necessários de voltar a exercer sua profissão de formação. Embora tenha filhos, 

durante o desenvolvimento da pesquisa, estava sozinha no Brasil. 

Os Alunos 2 e 3, respectivamente, em muitos momentos parecem agir como um só, 

visto que são um casal e participavam das aulas sempre juntos, apoiando um ao outro e 

compartilhando de muitas opiniões em comum. Pablo Pineda, 41 anos, tem formação 

acadêmica de Enfermeiro e atuava como socorrista na Venezuela, mas é operador de produção 

no Brasil. Casado com Mileidy Aquino, de 43 anos, formada em Pedagogia e professora na 

Venezuela (mas trabalhando apenas como dona de casa no Brasil), no começo do curso, ambos 

estavam no Brasil havia dois anos – dos quais a maior parte do tempo passaram morando em 

outros estados ao norte e ao sul do país, e apenas os últimos quatro meses habitando Campo 
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Grande, no Mato Grosso do Sul. Juntos, têm um filho jovem adulto e outro criança; durante o 

desenvolvimento da pesquisa, a família residia junta. 

Neyker, o Aluno 4, é um rapaz de 32 anos. Formado e experiente na área de 

computação, embora conseguisse atuar em alguns cargos semelhantes no Brasil, durante o 

desenvolvimento da pesquisa, trabalhava em uma confeitaria. Não veio com familiares e 

tampouco possui dependentes, mas está em Campo Grande com um grupo de amigos, também 

venezuelanos. 

Enquanto não é possível prever o perfil de cada aluno que o curso recebe em cada 

semestre e cada Polo, visto que o trabalho é voluntário e se baseia no acolhimento do público 

que o busca, é possível, por meio do regulamento e de dados gerados pelo histórico do Programa  

(que, dadas as circunstâncias, inevitavelmente se relacionam com os dados indicados 

anteriormente nessa dissertação), reconhecer alguns padrões.  

Como é necessário, para a certificação ao fim do curso, que o aluno seja maior de 

idade, a maior parte do público recebido tem acima de 18 anos. Muitos estão na faixa dos 20 a 

60 anos e buscam legalizar a documentação pessoal e profissional no país, então precisam do 

certificado e procuram cumprir com as responsabilidades para recebê-lo – eventualmente, 

alunos não interessados na certificação se matriculam e participam das aulas de acordo com 

suas motivações pessoais, mas podem acabar se desvinculando do curso antes do fim.  

Em relação aos países de origem, a maioria vem da América Latina, com destaque para 

os venezuelanos, que sobressaem em comparado aos paraguaios, bolivianos, cubanos e 

argentinos. Isto não exclui a presença de chineses, franceses, árabes e haitianos – mas a 

diferença na proporção é notável. Naturalmente, alunos falantes de línguas latinas possuem 

mais facilidade com o português e por isso predominam em turmas de nível Intermediário (o 

que não exclui, novamente, a existência de indivíduos dessas origens em turmas de nível Básico 

e migrantes falantes de outras línguas em turmas de nível Intermediário). A idade e o tempo de 

presença no Brasil também interferem na fluência: os mais jovens e aqueles que estão no país 

há mais tempo costumam se identificar com o nível Intermediário; os mais velhos e/ou que 

estão há pouco tempo em contato com a língua possuem mais dificuldades e por isso interagem 

melhor com as turmas do nível Básico.  

Isto posto, é fundamental ressaltar que a pesquisa se valeu dos resultados com quatro 

alunos venezuelanos em uma turma de nível Intermediário. Todavia, como será devidamente 

argumentado mais adiante, isso não impossibilita o uso da proposta com turmas/alunos de 

outros perfis; animações ainda podem ser empregadas como ferramentas pedagógicas nas aulas 



38 

 

de PLAc para este público, desde que sejam feitas as adaptações pertinentes – o que pode diferir 

o material elaborado daquele empregado na presente pesquisa.  

 

3.2.3. Análise dos Dados 

 O capítulo de análise dos dados gerados divide-se em três seções conforme os dois 

objetivos específicos da pesquisa:  

1) Analisar como a utilização de uma animação pode contribuir para o desenvolvimento 

das competências linguístico-comunicativas e culturais de estudantes imigrantes em processo 

de aprendizagem de português como língua de acolhimento.  

2) Discutir como o conteúdo cultural presente na animação Historietas Assombradas 

pode promover reflexões sobre interculturalidade em contextos de ensino do português como 

língua de acolhimento. 

Logo, o capítulo mencionado dispõe de uma seção para analisar o desenvolvimento da 

competência linguístico-comunicativa, uma para a análise do desenvolvimento da competência 

cultura e a última para analisar as reflexões interculturais levantadas durante as aulas.  

Sendo assim, para cada seção, todos os dados coletados foram revisados e, de acordo 

com a proposta de cada análise, foram selecionados os trechos mais pertinentes para a 

exploração. Isto é, os áudios gravados durante as aulas e Entrevista, bem como as respostas 

escritas registradas nas Folhas de Atividades e no Questionário, foram lidos e ouvidos 

repetidamente e inseridos na dissertação segundo a necessidade da análise proposta, formando 

uma triangulação – para compreender a relação dos alunos com o material envolvido, o 

Questionário expõe a visão deles antes do processo, as Folhas de Atividades e a Observação 

Participante servem para analisar o durante e a Entrevista traz as respostas após a aplicação. 

Ainda, conforme já comentado, a pesquisa sofreu de limitações imprevisíveis durante o 

desenvolvimento. Primeiramente, a turma na qual foi aplicada, que, apesar de ter começado 

com alunos de múltiplas nacionalidades, teve o número de participantes reduzido ao decorrer 

das aulas e, ao final, para consideração dos dados, manteve apenas quatro alunos da mesma 

nacionalidade – venezuelanos. Em segundo lugar, alterações no cronograma durante o 

desenvolvimento das aulas dentro do calendário do curso, o que permitiu que a pesquisa 

dispusesse apenas de três aulas extras para aplicação com os participantes. 

Todavia, por meio da análise dos dados com fundamentação nos pressupostos teóricos 

já revisados, pode-se argumentar que, ainda assim, a pesquisa trouxe resultados pertinentes para 

os campos em que se insere, e isso será visto à frente. No capítulo a seguir, esta análise está 
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exposta dividida em seções com base nos objetivos específicos, em concordância com o que já 

foi dito. 
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4. NAS MONTANHAS-RUSSAS DA LOUCURA: A ANÁLISE DE DADOS 

 Neste capítulo, disponho da análise dos dados gerados durante a pesquisa. Conforme 

dito anteriormente, esta etapa é baseada nos objetivos específicos: 1) analisar como a utilização 

de uma animação pode contribuir para o desenvolvimento das competências linguístico-

comunicativas e culturais de estudantes migrantes em processo de aprendizagem de português 

como língua de acolhimento e 2) analisar como o conteúdo cultural presente na animação 

Historietas Assombradas pode promover indícios de interculturalidade em contextos de ensino 

do português como língua de acolhimento.  

Ainda de acordo com o que já foi apresentado, os instrumentos utilizados para a geração 

desses dados foram Questionários, Observação Participante, Folhas De Atividades e 

Entrevistas. Logo, serão apresentadas falas/respostas escritas dos participantes durante o uso 

destes instrumentos.  Por considerar relevante para o desenvolvimento da pesquisa e da análise, 

as falas transcritas serão apresentadas sem alterações ou correções linguísticas, e por isso alguns 

trechos podem parecer ‘incorretos’ segundo a norma-padrão formal da língua. 

O primeiro passo para a geração e análise dos dados foi a aplicação do Questionário, 

com intenção de compreender a relação dos alunos com animações – tanto como material de 

entretenimento quanto como pedagógico.  

Com isso, pode-se verificar que, antes das aulas, os alunos – segundo suas respostas – 

não conheciam animações brasileiras, nunca tinham ouvido falar da animação Historietas 

Assombradas (Para Crianças Malcriadas) e citaram como referência de animações conhecidas 

títulos como Os Simpsons, SpiderMan, Tartarugas Ninjas, Peppa Pig, Dora, a Aventureira, Os 

Flintstones, Pocoyo e Patrulha Canina. Essa etapa de respostas permitiu compreender dois 

pontos importantes: que os alunos nunca haviam consumido mídias animadas brasileiras de 

qualquer tipo (ou então não sabiam ou não se lembravam de, alguma vez, terem feito), e que as 

referências que eles possuíam, quando questionados sobre o gênero “animação”, eram, em sua 

maioria, desenhos animados infantis – provavelmente assistidos por eles próprios durante suas 

infâncias ou transmitidos, mais próximo do presente, para crianças da família, no caso dos 

Alunos 2 e 3, que possuem um filho nessa faixa etária.  

Quando questionados sobre o ambiente “sala de aula” e os possíveis recursos didáticos, 

as respostas se limitaram a materiais tradicionais, citando livros, cadernos, cadeiras, folhas, 

canetas, quadros e provas. Porém, ao serem perguntados sobre o uso de animações/desenhos 

animados como ferramenta pedagógica, todos confirmaram já ter usado em algum momento, 

tendo a Aluna 1 citado outro curso, a Aluna 3 e o Aluno 4 citado aulas de artes (que tiveram na 

escola) e o Aluno 2 respondido “para aprender a injetar” (na Venezuela, ele trabalhava como 
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socorrista na área da saúde). Posteriormente, por meio de um diálogo, foi possível compreender 

que a resposta do Aluno 2 decorreu de um equívoco acerca da compreensão de 

“animação/desenho animado”, pois ele não se referia a alguma produção audiovisual destinada 

a lazer dentro dos moldes em que se encaixam as outras animações já referenciadas, mas sim a 

um vídeo didático exibido no curso profissional que realizou – o que é pertinente a uma 

discussão relevante, mas que não será abordada na presente pesquisa dada a sua dimensão e a 

fim de não desviar o foco do trabalho, bastando esclarecer que a proposta de intervenção aqui 

apresentada, conforme já dito anteriormente, é do uso de animações/desenhos animados 

originalmente desenvolvidos para mero lazer/entretenimento, porém aplicados como 

ferramentas pedagógicas, o que é diferente de utilizar vídeos didáticos criados desde o início 

para fins educativos e que fazem uso de desenhos para ilustrar situações, como tutoriais 

animados.  

Em último lugar, quando questionados sobre os métodos que utilizavam para aprender 

português no Brasil fora do ambiente de sala do curso de PLAc, os alunos citaram música e 

rádio, aplicativos de internet e práticas de memorização ou “ouvir e ver a tradução”, sem 

mencionar ferramentas audiovisuais – quanto mais, animações. 

Essas respostas refletem uma linha de pensamentos comum a pessoas que não costumam 

ter contato (seja por lazer ou fins de estudo/trabalho) com animações e desenhos animados, 

acreditando que as produções deste gênero são meramente infantis e não podem ser utilizadas, 

mesmo na fase adulta ou fora do ambiente escolar comum, para fins pedagógicos, por exemplo. 

Essa percepção, contudo, está equivocada.  

Dentro dos próprios exemplos citados, Os Simpsons se encaixa em uma categoria de 

animações destinada ao público mais maduro, constantemente fazendo uso de imagens e 

referências inapropriados para um público abaixo dos dezesseis anos – é o mesmo caso de 

animações como American Dad, Uma Família da Pesada, The Cleveland Show, Bob’s Burger 

ou outras que visam de maneira ainda mais explícita o público maior de idade, como South 

Park e Ricky & Morty. Ainda, mediando entre o público infantil (alvo de animações citadas 

como Peppa Pig, Pocoyo, Os Flintstones e Tartarugas Ninjas) e esse público adulto (referente 

às outras animações aqui citadas), há as produções destinadas ao público juvenil, com títulos 

internacionais populares como Apenas Um Show, Hora de Aventura e O Incrível Mundo de 

Gumball ou títulos nacionais como Irmão do Jorel e Historietas Assombradas. 

Por fim, para alinhar os resultados da pesquisa e compreender a recepção dos alunos ao 

material, foi aplicada a Entrevista após todas as aulas, finalizando as etapas práticas do trabalho 

desenvolvido. Como resposta, foi possível entender que os alunos ressignificaram suas 
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interpretações acerca de animações de maneira geral e, além de reagir positivamente à aplicação 

do material de maneira pedagógica, defenderam tal metodologia. Essa visão será exposta com 

mais ênfase adiante, triangulando com os dados gerados pelas Folhas de Atividades e 

Observação Participante. 

 

4.1 Desenvolvimento linguístico-comunicativo 

Ao trabalhar com metodologias como ACIN e PLAc, vemos que eixos subjetivos como 

interculturalidade e desenvolvimento social são relevantes para o ensino-aprendizagem em 

ambientes como o curso de português ofertado pelo Programa UEMS Acolhe. Todavia, o 

desenvolvimento linguístico-comunicativo – isto é, conseguir ler, escrever e se comunicar na 

língua portuguesa – ainda é um dos pilares centrais, não podendo ser esquecido. 

 Neste sentido, ao selecionar a animação Historietas Assombradas como ferramenta 

pedagógica e elaborar aulas e Folhas de Atividades baseadas no conteúdo dela, houve um 

cuidado para que os exercícios propostos possibilitassem o desenvolvimento linguístico-

comunicativo em português.  

 A primeira aula da pesquisa foi aplicada após a conclusão das nove aulas dispostas 

segundo o cronograma do curso, e por isso foi intitulada Aula 10. A aplicação desta aula teve a 

intenção de estender o conteúdo trabalhado anteriormente, na Aula 7, da Unidade ‘Diversidade 

Linguística’, e por isso retomou o tema das expressões idiomáticas – frases com sentido 

figurado que não podem ser compreendidas de maneira literal com as palavras que as compõem, 

como gírias, provérbios ou ditados populares. 

 O episódio utilizado para resolução das atividades propostas nesta aula foi o segundo da 

primeira temporada da animação, intitulado “O Globo da Morte da Morte”, que traz como 

“figura assombrada” a Morte, representada por uma motoqueira ruiva, sensual e disléxica. A 

história gira em torno de um desafio proposto pela Morte a Pepe, o protagonista: um duelo em 

seu globo da morte; ela de moto, ele de bicicleta. Se o garoto vencer, pode continuar vivo, caso 

contrário, será levado para o Submundo. Devido ao seu distúrbio, a personagem constantemente 

troca palavras ao falar (inclusive da única regra de seu desafio: “o último a cair, perde”), e por 

isso o episódio apresenta diversas expressões idiomáticas ditas por ela ou outros personagens.  

Sendo assim, um dos exercícios da Folha de Atividades trazia frases ditas pela Morte, 

escritas da maneira como eram ditas no episódio, e solicitava que os alunos corrigissem e 

apontassem o significado de cada uma. Abaixo estão as respostas, redigidas da mesma maneira 

que foram escritas:  

a) “A Morte falha, mas não tarda!” 
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Aluna 1 – “A morte tarda, mas não falha”: A morte, com segurança chega de um jeito 

silencioso. 

Aluno 2 – A morte tarda mas não falha: é um provérbio que significa que a morte tarda, 

mas um dia ela chega para todos.  

Aluna 3 – A morte tarda, mas não falha: É ditado popular que significa embora a justiça 

ou as consequências de ações erradas possam demorar a chegar elas ocorrerão. 

Aluno 4 – A morte tarda, mas não falha: o tempo da morte chega é desconhecido mas 

sempre chega. 

 

b) “Eu ainda tenho uma manga na carta!” 

Aluna 1 – “Eu ainda tenho uma carta na manga”: A gente ainda tem opção 

Aluno 2 – Eu ainda tenho uma carta na manga. Se refere a uma estratégia ou recurso 

escondido que posso usar se for nesesário. 

Aluna 3 – Eu ainda tenho uma carta na manga: significa que uma pessoa tem um recurso 

ou uma vantagem oculta que pode usar em uma situação futura. 

Aluno 4 – Eu ainda tenho uma carta na manga: quere dizer que ainda tem mais uma 

tentativa, ou um segundo plano. 

 

Com as respostas, pode-se notar que os alunos conseguiram compreender a questão e 

respondê-la adequadamente, sem apresentar dificuldades – o que também pôde ser constatado 

via observação participante no momento presencial da aula, uma vez que não solicitaram ajuda 

dos professores presentes. O mesmo exercício continuava, trazendo em seguida casos 

diferentes: frases ditas corretamente pelos outros personagens, mas que também são expressões 

idiomáticas. Desta vez, por não haver a parte de correção das frases, foi solicitado apenas que 

respondessem o que significavam, em cada caso, e se há alguma expressão parecida no país de 

origem: 

c) “O que não te mata, te deixa mais forte!” 

Aluno 1 – O que não te mata, engorda. 

Aluno 2 – O que não te mata, te deixa mais forte: você pode sofrer, mas vai sair mais 

forte disso. 

Aluna 3 – O que não machuca você ou não destruí, te faze ganhar experiência e fica mais 

forte. 

Aluno 4 – Tudo que vivemos as nossa experiencias negativas de alguma forma nunca vai 

ter um efeito negativo ao longo prazo pois elas ensinan ser melhores e fortes. 
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d) “Sua café com leite!” 

Aluna 1 – Eu não conheço. 

Aluno 2 – Não tem: pessoa que participa de algo, mas de brincadeira, sem ser levada a 

sério ou sem contar oficialmente.  

Aluna 3 – Não é o mesmo na Venezuela, mas se fala de uma pessoa de novato que não 

tem experiência. 

Aluno 4 – Alguem novato sem experiencia alguna. 

 

e) “Vou aproveitar para fazer um social” 

Aluna 1 – Visita de médico: fazer uma visita corta. 

Aluno 2 – Visita de médico: É dar uma passada e voltar rápido. 

Aluna 3 – É semelhante a um ditado da Venezuela que diz: você veio como uma visita 

médica; quero dizer rapidamente e sai em breve. 

Aluno 4 – Realizar uma visita rápida num lugar. 

 

f) “Não vou voltar de mãos abanando” 

Aluna 1 – Não vou voltar com as mãos vazias: a gente tem determinação que resolve de 

qualquer jeito. 

Aluno 2 – Não vou voltar com as mãos vazias: é voltar com algo que você deseja. 

Aluna 3 – É semelhante a quem diz que não estou ficando vazio. Ou seja, eu não vou sem 

me levar algo. 

Aluno 4 – “No voy a volver com las manos vacias” é não ir embora sem tentar novamente 

uma forma de expressar que não vai desistir. 

 

Nesta parte da atividade, podemos verificar que os tópicos c) e e) foram compreendidos 

corretamente por todos e também correspondem a frases ditas no país de origem dos alunos.  

O tópico d) apresenta uma expressão que, segundo os alunos, não é dita na Venezuela e 

nem possui uma versão correspondente. Por isso, precisaram de auxílio do contexto apresentado 

no episódio da animação e da interação com o professor ministrante para compreender 

adequadamente o significado. Assim sendo, ocorreu o seguinte diálogo: 

Aluna 1 – Primeira vez que escuto. 

Aluno 4 – Não sei se conheço, mas parece para falar de uma pessoa mais escura. De cor 

de pele. 



45 

 

Professor – Essa eu imaginei que talvez vocês não conhecessem, essa é bem brasileira 

mesmo. (...) “Café com leite” seria alguém inexperiente. (...) Principalmente quando as 

crianças vão brincar juntas, por exemplo, e tem uma criança que não sabe aquela brincadeira, 

ela não sabe aquele jogo, não sabe participar direito. A gente fala “ah, ela é café com leite!”, 

entendeu? 

 

Já o tópico f) trouxe dois tipos de respostas: os Alunos 1 e 4 compreenderam a expressão 

de maneira subjetiva, significando algo como “não desistir, continuar até conseguir”, enquanto 

os Alunos 2 e 3 atribuíram significados mais literais, compreendendo como “voltar com algo, 

não ficar com as mãos vazias”. Ainda, o Aluno 4 apresentou a maneira como a mesma frase é 

dita em seu país (“No voy a volver com las manos vacias”). Neste sentido, consideramos todas 

as respostas adequadas, uma vez que a expressão analisada realmente pode ter significados 

diferentes a depender do contexto. 

Além do conteúdo das respostas, que diz respeito à compreensão de expressões 

idiomáticas comuns, este tipo de atividade valoriza o desempenho linguístico por meio da 

escrita. Neste sentido, notamos a acentuação correta de palavras como “experiência”, “sério”, 

“rápida” e “médica”, a escrita correta de palavras com “ão” e “lh/nh” e o uso correto, em 

algumas respostas, de vírgula, dois pontos e ponto e vírgula. 

Considerando que para desenvolver a atividade os alunos precisaram estabelecer 

conexões entre o conteúdo apresentado (as expressões idiomáticas em português) e outros 

conteúdos já estabelecidos anteriormente por meio de suas vivências tanto no país de origem 

quanto no Brasil, podemos dizer que os preceitos da aprendizagem significativa foram 

valorizados. Isso porque, segundo Ausubel, a aprendizagem só é significativa se o “conteúdo 

descoberto relacionar-se a conceitos subsunçores relevantes já existentes na estrutura 

cognitiva”. (Ausubel, 1980, apud Moreira e Masini, 2001). 

O mesmo pôde ser notado em atividades das outras aulas, aplicadas posteriormente. A 

Aula 11 usou como base o segundo episódio da segunda temporada da animação, intitulado 

“Assim Falou Zaratriste”. Nele, um zumbi chamado Decar de Funto – apelidado ‘D. Funto’ – 

socializa com as crianças em momentos de lazer. Na história, o zumbi explica que é muito 

inteligente pois toda vez que come um cérebro, adquire o conhecimento dele. Após séculos se 

alimentando de diversos cérebros, acumulou tanta experiência que se tornou um ser 

praticamente onisciente e, consequentemente, deixou de enxergar graça e beleza na vida. 

Sentindo falta da inocência e inexperiência que possuía anteriormente, o zumbi passou a 

admirar as crianças por ainda terem estas características. 
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Com este contexto, o objetivo da aula era de trabalhar o repertório cultural dos alunos, 

trazendo exemplos de brincadeiras comuns entre crianças brasileiras e exercícios com base no 

tópico. Embora a aula tenha sido mais proveitosa no que diz respeito às trocas interculturais, o 

que será comentado nas seções a seguir, também foram promovidos exercícios para 

desenvolvimento linguístico-comunicativo. 

Referindo-se à brincadeira “bobinho3”, que aparece no episódio, uma questão da Folha 

de Atividades dizia: “Sabendo o nome da brincadeira que aparece no episódio e a maneira como 

ela funciona, você entende por que ela recebe este nome?”. As respostas foram: 

Aluna 1 – Porque coloca uma pessoa no centro do jogo e ela não pode ficar quietinha, 

tem que se movimentar pra ganhar. 

Aluno 2 – Sim porque a pessoa médica fica longe tentando manter a bola. 

Aluna 3 – Sim. É porque a pessoa não consegue pegar a bola rápido nem pensar em uma 

estratégia para fazer, então é lenta e não consegue, por isso seu nome é bobinho. 

O aluno 4 não conseguiu participar desta aula. 

As respostas foram consideradas corretas. Por meio da interação oral durante a aula e 

resolução das atividades, os alunos explicaram que a brincadeira também é comum na 

Venezuela, mas recebe outros nomes; este conhecimento prévio pode ser compreendido como 

um subsunçor que serviu de ancoragem para o conhecimento transmitido por essa e outras 

atividades durante a aula, dialogando novamente com a teoria de Ausubel.  

No que diz respeito à competência linguística, apesar do fluxo oral refletir nas respostas 

escritas, apresentando um grau de informalidade na escolha de palavras e leve inadequação na 

estruturação da frase, notamos o desenvolvimento de elementos como a vírgula, a grafia de 

palavras com “nh” e “ão” e o uso do “porquê” adequado.  

Em sequência, a questão solicita que os alunos revejam o trecho em que o personagem 

zumbi se apresenta e expliquem a piada por trás do nome dele. As respostas foram: 

Aluna 1 – O zumbi se apresenta como D. Funto que é igual a morte.  

Aluno 2 – Defunto.  

Aluna 3 – De Funto. 

 

                                                           

3 Brincadeira na qual duas ou mais pessoas brincam jogando bola uma para a outra, com as mãos, tentando impedir 

uma terceira pessoa (o “bobinho”) de pegá-la.  
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Apesar das respostas escritas não ficarem tão claras quanto era esperado, a troca oral 

confirmou que os alunos compreenderam o trocadilho no nome do personagem. Tivemos as 

seguintes falas: 

Aluna 2 – Ah, porque em espanhol é “defunto” 

Aluno 3 – Ele fala que su nombre é De Funto, mas se junta forma defunto. 

 

Neste sentido, vemos como a comunicação oral é relevante para o andamento das aulas, 

valorizando os princípios da ACIN, abordagem priorizada pelo curso por visar ao 

desenvolvimento por meio da comunicação.  

Por fim, a terceira aula aplicada para a pesquisa fez uso do primeiro episódio da primeira 

temporada da animação, intitulado “A Loira do Banheiro”. Na trama, Pepe e seus amigos 

precisam se livrar de um pacto feito “acidentalmente” com a personagem que dá nome ao 

episódio – uma das mais clássicas lendas urbanas brasileiras.  

O propósito da aula era de discutir a diferença entre lendas folclóricas e lendas urbanas e 

apresentar alguns exemplos brasileiros dos dois tipos, aproveitando a abertura dada pela 

animação ao utilizar a Loira do Banheiro como personagem. Esta aula também trouxe dados 

mais proveitosos para a análise das interações interculturais, mas não deixou de apresentar um 

exercício produtivo para o desenvolvimento linguístico.  

A Atividade de Avaliação solicitava que os alunos redigissem um breve texto 

apresentando lendas urbanas de seus países. As respostas foram: 

Aluna 1 – Na Ciudad Bolivar, a terra onde eu nascí, há uma lenda, seu Nome é o Homem 

com Pelos ou El Pelúo. Trátase de um Homem que morreu ahogado nas águas do Río Orinoco. 

Ele aparece quando os pescadores van a pescar de noite na riera do Río. Eles olhean a um 

Homem muito grande, cheio de cabelos pelo todo seu corpo, saindo das águas do Río Orinoco. 

Os pescadores sain corriendo de medo. 

Alunos 2 e 3 (responderam a Folha juntos, por ter sido aplicada de maneira remota) – 

Na Venezuela, muitas pessoas conhecem a história de La Sayona, um espírito vingativo que 

aparece para punir homens infiéis. Segundo a lenda, La Sayona foi uma bela mulher chamada 

Melissa (em algumas versões), que vivia feliz com seu marido e filho. Um dia, enganada por 

fofocas, ela acreditou que seu marido a traía com sua própia mãe. E ao perceber que foi um 

engano, enlouqueceu. Desde então, seu espíritu vaga pelas estradas e vilarejos da Venezuela, 

aparecendo como uma mulher muito bonita, vestida de branco, com cabelo longo e sedutor...ela 

revela seu rosto monstruoso e grita com fúria. 
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Aluno 4 - Na Venezuela, muita gente conhece a lenda de El Silbón, um espírito que camina 

pelos campos e vilas nas noites escuras. Dizem que há muito tempo, ele era um joven que matou 

seu papá porque ficou com muita raiva. Como castigo, seu avô fez ele carregar os ossos do pai 

dentro de um saco, e desde então ele nunca mais teve paz. As pessoas falam que quando se 

escuta seu silbido bem longe, é porque ele está muito perto... Muitos tem medo, porque quem 

encontra El Silbón pode morrer de susto ou ficar loco.  

 

Ainda, referenciando a nova visão dada à lenda urbana da Loira do Banheiro no episódio 

da animação (em que ela é uma mulher muito bonita, superficial e colecionadora de bonecas 

humanas), a segunda parte desta Atividade solicitava que os alunos escrevessem uma nova 

versão para a lenda que escolheram narrar. Estas foram as respostas: 

Aluna 1 - É a história de Roberto que ia num barco a pescar no medio do Río Orinoco, 

ele estaba tranquilo esperando a os peixes, quando outo Homem acercó em medio da noite, o 

pescador no veía nada. El medio da oscuridão o Homem misterioso acerco se a o barco de 

Roberto y de uma pulada caio no barco de Roberto, eles tiverem uma luta forte, onde u Homem 

cheio de cabelos quería comer a o pescador, ele, cheio de medio, caio na água do Río y fuge 

nadando até a riera para salvar a sua vida. 

Alunos 2 e 3 – Antigamente, era a Sayona quem vagava pelas estradas. Hoje, nas redes 

sociais da Venezuela, circula uma nova lenda urbana: “La influencer”, o fantasma da vaidade 

traída. 

 Dizem que ela foi uma jovem chamada Camila, famosa nas redes por sua beleza e 

conselhos sobre relacionamentos. Ela acreditava ter o namorado perfeito, até que descobriu, 

ao vivo, durante uma live, que ele a traía com sua melhor amiga. 

    Humilhada e destruída, Camila desapareceu das redes e do mundo real. Dias depois, 

seus seguidores começaram a receber mensagem estranhas, vindas de contas falsas com o rosto 

dela distorcido. Perfis de homens infiéis começaram a ser hackeados. E alguns juram que, ao 

abrir certos vídeos à meia-noite, veem o reflexo de Camila no espelho do celular - chorando.... 

ou sorrindo com raiva.     

Dizem que a Influencer aparece para punir aqueles que brincam com os sentimentos dos 

outros nas redes. Não se engane com os filtros...porque, quando ela tira a máscara, só sobra a 

verdade. E um grito que faz o celular explodir em tela preta. 

Aluno 4 – Na minha versão da lenda, El Silbón não é mais um espírito vingativo, mas sim 

um jovem chamado Luisito, que foi amaldiçoado por quebrar uma antiga promessa feita à 

natureza. Ele era um llanero alegre, que gostava de tocar violão e cantar pelas noites, mas um 
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dia caçou mais do que precisava, enfurecendo o espírito protetor dos animais. Como castigo, 

o vento tomou sua voz e transformou seu canto em um silbido triste que ecoa pelas planícies. 

Quando el vento sopra diferente, pode ser Luisito tentando cantar de novo, pedindo perdão por 

sua falta.  

 

Com a resolução deste exercício, notamos que alguns alunos conseguiram se apropriar 

melhor da escrita em português do que outros, mas todos trouxeram respostas longas com o 

desenvolvimento adequado de elementos como pontuação e acentuação. Conforme os preceitos 

de Ausubel, podemos ver sinais de aprendizagem significativa dado o interesse dos alunos em 

interagir com o assunto exposto e a relação que conseguiram fazer com seus conhecimentos 

prévios acerca de lendas venezuelanas.  

Ainda, em consonância aos pressupostos de Todorov (2004), os elementos fantásticos 

apresentados pela animação permitiram a mobilização de conhecimentos e valores culturais, 

aproximando os alunos aos temas articulados e incentivando-os, de certa forma, à realização 

das atividades mesmo no sentido de construção linguística/lexical, o que muitas vezes pode ser 

mais dificultoso dentro do trabalho desempenhado no curso. 

Desta maneira, considero que o uso de animações como ferramentas pedagógicas no curso 

de PLAc ofertado pelo UEMS Acolhe configura uma possibilidade de material capaz de 

proporcionar aulas significativas, bem como a aprendizagem/desenvolvimento de competências 

linguísticas e comunicativas em português.  

Ademais, não apenas as aulas extras aplicadas para a pesquisa como também as aulas 

anteriores, baseadas no material organizado pela equipe do Programa UEMS Acolhe para 

aplicação, vão de acordo com os pressupostos da aprendizagem significativa por trazer sempre 

uma Atividade de Preparação, que funciona como um organizador. Permitindo conectar o aluno 

e seus conhecimentos prévios ao conteúdo abordado na aula, estas atividades apresentavam os 

conteúdos de maneira geral antes de adentrar as atividades que viriam a especificá-lo. 

Por exemplo: A Atividade de Preparação da Aula 11 solicitava aos alunos que lembrassem 

de jogos e brincadeiras comuns às suas infâncias e escrevessem e falassem sobre eles. Assim, 

eles já se ambientaram ao tema da aula antes de que o conteúdo específico – jogos, brincadeiras 

e tradições culturais comuns à infância brasileira – fosse abordado diretamente. Da mesma 

maneira, a Atividade de Preparação da Aula 12 perguntava sobre lendas urbanas e folclóricas 

dos países de origem dos alunos, enquanto as demais atividades aprofundavam-se no assunto 

contextualizando ao Brasil e utilizando, em específico, a Loira do Banheiro – como personagem 

e história.  
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 A seção a seguir traz minha análise com base no mesmo material, mas com foco no 

desenvolvimento cultural dos alunos durante a aplicação destas aulas. 

 

4.2 Desenvolvimento cultural 

 Para discorrer sobre este tópico, levou-se em consideração a construção de 

conhecimento cultural sobre o Brasil em torno dos conteúdos abordados na animação e nas 

aulas aplicadas. Embora naturalmente as discussões tenham levantado tópicos interculturais, o 

objetivo da análise na presente seção se limita apenas ao que foi desenvolvido em torno do que 

é brasileiro. As reflexões interculturais, agregando o que foi abordado sobre outras etnias, 

foram analisadas na próxima seção. 

 Na primeira aula, com base no episódio “O Globo da Morte da Morte”, a Atividade 3 

da Folha de Atividades trazia um enunciado comparando duas representações da Morte em 

mídias brasileiras: a versão da animação trabalhada em sala, sendo a “ruiva, sensual, atrevida e 

debochada que pilota uma moto” e a versão dos quadrinhos de Turma da Mônica, a “figura 

fantasmagórica bem-humorada que veste uma roupa preta com capuz e usa uma foice”. Quando 

questionados se já conheciam alguma dessas personagens, todos os alunos responderam 

oralmente que não. Todavia, alguns comentaram a semelhança da Morte da Turma da Mônica 

com outros designs: 

 Aluno 4 – Me lembrou um programa que a Morte era amiga das crianças. Não era uma 

Morte ruim, era uma Morte fofa. 

Professor – A Morte era amiga das crianças? Ela não... 

Aluno 4 – Ele era tipo o doméstico deles, ele limpava o castelo, essas coisas...  

Professor – Mas isso que você tá falando é de um desenho? 

Aluno 4 – É de um desenho que passava muito na Venezuela.  

Aluno 2 – É. E também Billy e Mandy. 

Professor – Ah, sim. É, também tem no Brasil. 

 

 Já na segunda aula, o conteúdo cultural abordado foi em torno de jogos e brincadeiras 

que são comuns à infância dos brasileiros, tendo como base o episódio “Assim Falou 

Zaratriste”, que apresenta os personagens brincando de “bobinho”, brincadeira comum 

realizada com uma bola e três ou mais jogadores (geralmente dispostos em círculo). Por meio 

da interação durante a leitura das respostas, verificou-se que embora os alunos tenham 

compreendido a brincadeira e conheçam versões semelhantes praticadas em seu país, não 

tinham conhecimento do título “bobinho” e nem sabiam que fazia parte da infância brasileira. 
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Dessa maneira, o conteúdo apresentado na animação, por meio da folha de atividades e 

interação com o professor ministrante, configurou em um novo conhecimento sobre a cultura 

brasileira.  

 Além de “bobinho”, os alunos aprenderam os nomes de outras brincadeiras comuns 

entre as crianças do Brasil (e fizeram comparações com os nomes em espanhol): 

Aluno 2 – Ah, pera aí, tem um jogo que nós não falamos. Eu tô lembrando aqui agora. 

(virando-se para a Aluna 3) Você brincou... papai mamãe? 

Professor – É, seria “brincar de casinha” aqui no Brasil. 

(...) 

Aluna 1 – Hay algo! Hay algo que nós fazemos lá na Venezuela que é muito divertido. 

É para las crianças, né, mas quando chega la parte mas emocionante, las personas adultas 

também participam... Que es... piñata. 

Professor – Ah, pinhata. Ah! Não é costume aqui, mas eu conheço de ter visto na 

televisão, assim. Pinhata, aham. 

Aluno 3 – E sempre no momento depois das pinhatas tem dança de cadeira. 

Professor – É, esse também tem. Dança das cadeiras. 

(...) 

Professor (após os alunos comentarem bastante sobre suas brincadeiras de infância) – 

Aqui no Brasil tem vários desses jogos, mas com nomes diferentes, que eu percebi. Tem 

queimada também. O... “escondido”, que vocês falaram? Aqui a gente fala que é “esconde-

esconde”, mas é o mesmo jogo. Tem jogo da velha, tem “amarelinha”, né, que é aquele de 

pintar e ir pulando. A pipa. As bolas que vocês falaram, de vidro, aqui eu conheço como “bola 

de gude”, mas eu sei que algumas pessoas falam “bulita/bolita” também, então acho que os 

dois nomes podem aparecer por aí (...) “Estátua”, que seria o “paralisado” (fazendo 

referência ao nome dito anteriormente por uma aluna), aqui a gente fala “estátua”, mas é o 

mesmo jogo. “Pega-pega”, que é aquele da pessoa sair correndo e dizer “peguei, tá com 

você”... Os jogos que geralmente são de meninas, né, de fazer alguma coisa com a mão e ficar 

dançando, né... Tem vários, o mais comum é “adoleta”, mas tem vários que são diferentes e eu 

nem conheço também. (...) 

 

 Nesse trecho, com a troca oral, é possível identificar melhor alguns traços de 

interlíngua/translinguajar. Segundo Araujo Filho (2022):  

A interlíngua, assim como o translinguajar, como veremos posteriormente, é um 

fenômeno marcado pela mistura, pelo encontro de línguas. (...) Enquanto o termo 

interlíngua está intrinsecamente ligado à aprendizagem e às habilidades linguísticas 
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do indivíduo, o conceito de translinguajar leva em consideração práticas linguísticas 

situacionais e a relação do indivíduo com o entorno, tanto que García e Wei (2018) 

lançam mão do conceito de translinguajar para descrever o comportamento linguístico 

de imigrantes em contextos educacionais bilíngues, denominados bilíngues 

emergentes. (ARAUJO FILHO, 2022) 

 

Ou seja, momentos em que, no caso dos alunos do curso, português e espanhol se 

encontraram para que os indivíduos, por meio de construções que mesclam gramática e léxica 

das duas línguas, puderam se expressar com mais autonomia e conforto, sem se prender ao uso 

exclusivo do português – visto que, em certos momentos, possivelmente não saberiam ou não 

lembrariam como utilizar palavras e expressões da língua, já que ainda estão aprendendo – e 

nem fazendo uso apenas do espanhol – o que significaria não estar condizente ao que se espera 

das aulas do curso, já que, apesar da metodologia aplicada permitir o uso da língua materna, é 

estimado que haja o desenvolvimento da língua-alvo.  

Entre os possíveis motivos que levam a isso, pode-se supor, por meio da observação 

participante neste contexto, que a empolgação e o interesse/envolvimento do aluno pelo assunto 

o levam a misturar as línguas de maneira involuntária, mas isto é recorrente durante as aulas do 

curso, não se limita apenas à oralidade (podendo ser observado tanto nessa seção quanto nas 

demais, por meio de algumas respostas escritas) e, dentro dos preceitos da ACIN e do ensino 

de PLAc, não é um problema. 

Também nesse sentido, é possível notar a hipótese do filtro afetivo de Krashen (1986) 

de maneira prática, uma vez que a conexão dos alunos à aula, em decorrência dos temas 

levantados pelo episódio transmitido, propiciou interações sem bloqueios como medo, trauma 

ou vergonha. Pelo contrário, o ambiente se tornou favorável o suficiente para, além de ser uma 

sala de aula, ser um espaço de troca e acolhimento do aluno enquanto indivíduo. 

Por fim, na última aula aplicada, com base no episódio “A Loira do Banheiro”, os alunos 

foram apresentados à icônica lenda urbana brasileira por meio do episódio da animação e de 

um texto descritivo na Folha de Atividades (que discorria sobre as possíveis versões da lenda). 

Quando questionados se já conheciam a história, todos concordaram que era novidade, mas a 

Aluna 1 acrescentou que já ouvira falar de uma história semelhante na Venezuela, sobre o 

espírito de uma estudante que rondava a escola na qual faleceu, “amaldiçoando-a”. 

Vale ressaltar que, nas demais aulas planejadas e oferecidas pelo Programa UEMS 

Acolhe ao longo do cronograma semestral, são utilizados textos, vídeos e músicas como 

ferramentas para apresentar os conteúdos didáticos aos alunos estrangeiros. Desta maneira, eles 

aprendem de maneira dinâmica e assimilam, por vezes, conteúdos relacionados à 

vivência/realidade brasileira com mais interesse ou motivação na interação. 
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Sendo assim, já havia, por parte da metodologia utilizada no curso, respaldo para o uso 

de animações brasileiras como ferramentas pedagógicas e agora, com a aplicação da presente 

pesquisa, pode-se ver os resultados de tal uso: conhecimentos acerca de ditados populares, 

personagens e histórias clássicos e brincadeiras comuns do Brasil foram transmitidos por meio 

da animação utilizada em sala de aula, junto das atividades desenvolvidas nas Folhas e da 

interação direta com os professores ministrante e tutores. 

No caso da lenda urbana Loira do Banheiro, é possível que o conhecimento acerca dessa 

história tão popular na cultura brasileira não fosse transmitido da mesma maneira sem o uso da 

animação como recurso audiovisual e da relação de comparação criada entre as versões do 

episódio (cômica e, em partes, subvertida para um contexto atual e crítico/satírico) e do texto 

(condizente à narrativa clássica e comum da lenda). Logo, verifica-se que tal prática se valeu 

das teorias defendidas por Todorov (2004), Krashen (1986), Ausubel (1982) e Santos (2004). 

 Por fim, a próxima seção analisa as reflexões interculturais que foram levantadas em 

sala de aula ao longo das três aulas que fizeram uso da animação. 

 

4.3 Reflexões interculturais 

 Bem como as aulas elaboradas e disponibilizadas pela equipe do Programa, as aulas 

aplicadas para a presente pesquisa dispuseram de exercícios elaborados para promover 

discussões interculturais a fim de incentivar a participação dos alunos enquanto estrangeiros e 

fornecê-los o devido acolhimento para que, além das aulas, o processo de integração à sociedade 

brasileira seja menos árduo. 

 Dessa maneira, a primeira aula contava com um exercício final que apresentava duas 

representações brasileiras da Morte: a utilizada na animação e a desenvolvida por Maurício de 

Sousa, utilizada nas variadas histórias da Turma da Mônica. Com base na comparação, os 

alunos foram questionados sobre possíveis representações da mesma figura em seus países de 

origem – no caso da turma em questão, a Venezuela. 

 Certo instante, dentro da discussão sobre a questão, a Aluna 1 se sentiu confortável o 

bastante para compartilhar um relato pessoal, comentando sobre o falecimento de seu filho e 

como isso mudou sua visão a respeito da morte. 

 Aluna 1 – O Venezuelano conhece a Morte, sabe sua existência, mas ele não gosta falar 

de morte. E tem de... tipo um tabu. A morte é vista de um jeito sombrio e triste. (...) Eu tinha 

um conceito de la morte que, assim, não como geralmente é na Venezuela, sombria e triste. Eu 

lembro que minha mamãe, eu acompanho a minha mamãe a um lugar que vende pacotes de 

urna e cemitério, não sei como fala aqui. E onde vê urna e documento de terreno e... eu chorei 
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muito, muito ‘Por que te choras, mamãe?’ [simulando voz de choro em tom descontraído]. Eu 

tinha trinta anos nesse momento, mas depois, passou um tempo e aconteceu muita coisa né... 

Meus filhos cresceram, tiveram homem e mulher, meu filho maior morrió en 2021, mas... antes 

era muito triste para mim falar disso, não podia falar sem chorar, mas agora meu pensamento 

mudou. Mudou porque mi concepción em torno da morte mudou completamente. Entendi que 

la morte forma parte de la vida, nós precisamo morre porque ninguém é eterno... entonces para 

meu filho, ele morrió em 2021 (...)  

  

Esta fala evidencia como, mesmo com suas crenças pessoais e experiências profundas 

anteriores à sua vivência no Brasil, a aluna foi capaz de se inserir na sala de aula e não apenas 

participar adequadamente da discussão levantada pela questão, mas sentir-se acolhida o 

bastante para dar um relato sentimental e, mesmo emocionada, continuar sua fala até concluí-

la – o que corresponde à hipótese do filtro afetivo. Logo, entende-se que o uso de animações 

como ferramenta pedagógica dentro do curso é capaz de aproximar o aluno tanto para a proposta 

educacional quanto para a criação de um ambiente seguro e integrador, valorizando princípios 

do ensino de português como língua de acolhimento, da abordagem comunicativa intercultural 

e do Programa UEMS Acolhe como um todo. 

Os demais colegas apoiaram e a aula prosseguiu com tranquilidade. Quanto à  visão 

venezuelana sobre a morte, eles concordaram que, apesar de muita coisa mudar a depender da 

geração ou das crenças pessoais (religiosas, por exemplo), é notável que – segundo eles –, na 

Venezuela, o assunto é visto com mais frieza, sendo considerado um tabu. Lá, a personificação 

da Morte como um esqueleto ceifador encapuzado é até comum, mas uma versão caricata como 

a motoqueira ruiva dificilmente seria aceita, e nenhuma das duas apareceria com tanta facilidade 

em veículos infantis e/ou de humor como uma revista em quadrinhos ou um desenho animado 

– o personagem Puro Osso, da animação Billy & Mandy, até foi mencionado, mas enquanto um 

desenho estadunidense que eventualmente era transmitido em poucos canais ou pela internet, 

não sendo uma mídia representativa à cultura nacional, diferente do que as Mortes de Turma da 

Mônica e de Historietas Assombradas são para o Brasil. 

Já na segunda aula, os exercícios de preparação foram elaborados visando o eixo 

interculturalidade e diziam para os alunos citarem e descreverem jogos ou brincadeiras de suas 

infâncias. Essas foram as respostas escritas: 

Aluna 1 – Pares ou nones: são duas pessoas, elas tem igual numero de bolas, uma das 

pessoas pega uma quantidade de bolas na mão e a outra pessoa tem pra adivinhar se a 
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quantidade é par ou impar, quando a gente acerta ganha todas as bolas e quando não ganha 

tem que dar bolas. Ganha quem tem mais quantidade de bolas. 

Aluna 2 – A corda: Precisa uma corda e duas pessoas para pular e uma terceira pessoa 

que vai saltar muitas vezes até a pessoa fique cansada e cai no chão. 

Aluno 3 – Escondidos é um jogo em que uma pessoa conta os números e outros se 

escondem e a pessoa que esta contando parada pode para contas e precisa obter outras pessoas 

o mais rápido posivel. 

 

Além dessas, eles também comentaram sobre bonecas, Ludo, queimada, vôlei e outros 

esportes/brincadeiras com bola, polícia e ladrão, ioiô, queimada, bolinhas de gude, ciranda, 

“palo ensebado”, pinhata, dança das cadeiras, ciranda, “paralisado” (“estátua”) e algumas 

outras. A observação participante permitiu concluir que, embora algumas dessas atividades 

tenham outro nome no Brasil e ambos os países tenham certas brincadeiras exclusivas às suas 

tradições, a maioria desses exemplos é comum às duas culturas. Ao que os alunos terminaram 

de se manifestar, o professor completou: 

Professor – Aqui no Brasil tem vários desses jogos, mas com nomes diferentes, que eu 

percebi. Tem queimada também, o “escondido” que vocês falaram, aqui a gente fala que é 

“esconde-esconde”, mas é o mesmo jogo. Tem jogo da velha, tem amarelinha, né, que é aquele 

de pintar e ir pulando, a pipa (...) Uma coisa interessante é que muitos desses jogos, dessas 

danças, dessas brincadeiras, a gente vê principalmente nessa época do ano que tá entrando 

agora, por causa das Festas Juninas aqui no Brasil. Que a Festa Junina é uma tradição... não 

é um feriado, né, é uma data comemorativa, muito tradicional no país inteiro, assim, no Mato 

Grosso do Sul, no nordeste, principalmente nessas regiões que são mais de interior, tem 

bastante festa. Daí tem bingo, tem fogueira, as crianças brincam de várias coisas ao redor, 

certo, tem vários jogos, tem várias dinâmicas, e aparecem muitos desses jogos, dessas 

brincadeiras que vocês estão falando, inclusive a ciranda (...) 

 

Esta interação permitiu não apenas que os alunos meramente conhecessem algumas 

tradições brasileiras, ampliando o repertório cultural em relação ao nosso país, mas que 

fizessem isso estabelecendo uma conexão entre suas próprias tradições; neste sentido, pode-se 

dizer que as vivências e referências prévias serviram como subsunçores para possibilitar 

aprendizagem significativa dentro do conteúdo trabalhado. Ainda, o tom de descontração das 

situações apresentadas pelo episódio da animação e discutidas em sala, referentes à infância, 
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permitiram que os alunos se aproximassem do assunto sem bloqueios, tornando a interação mais 

prazerosa e dialogando com a hipótese do filtro afetivo. 

Por fim, na terceira aula, coube analisar os mesmos exercícios abordados na seção 4.1 

– antes, pela extensão das escritas, permitindo avaliar com mais ênfase o desenvolvimento 

linguístico; agora, pelo teor das respostas, resgatando temáticas culturais. Além deles, a 

atividade de preparação, que solicitava aos alunos para mencionarem lendas folclóricas e lendas 

urbanas de seu país, com as respostas: 

Aluna 1 – O cavalho de tres patas, a llorona, o peludo, a cobra de sete cabeças, o Silbón. 

Alunos 2 e 3 – A novia do panteón, a autopista do este-Valencia, o muñeco que chora 

etc. 

Aluno 4 – El Silbón, la Llorona, la Sayona... 

 

 Em acréscimo, uma última atividade indagava “Geralmente, desenhos infantis possuem 

alguma lição de moral no decorrer de suas histórias. Na sua opinião, qual ensinamento (ou 

quais, no plural) é possível de tirar do episódio assistido?” 

Aluna 1 – Nesta história e bom dizer que a beleza é fugaz, que há outros valores 

importantes para resaltar nos seres humanos. Também que a gente debe ter cuidado para fazer 

as coisas. 

Alunos 2 e 3 – Não ficar preso ao passado. Igual aquele aluno que nunca entrega o 

trabalho e fica assombrando o de uma rede social. Então ela fala que não espere virar lenda 

pra fazer o que tem que ser feito. Aprenda, ensine, resolva e viva leve, porque até fantasma 

carrega peso. 

Aluno 4 – As apariencias enganam, escute os mais velhos e tome cuidado com suas 

atitudes. 

 

Na discussão oral a respeito dessa questão, a Aluna 1 se manifestou ao dizer que as 

lendas que conhece destes tipos, apesar de não serem as mesmas brasileiras, possuem o mesmo 

sentido de origem que aquelas presentes no Brasil. Isto é, ainda que haja um distanciamento 

cultural entre os países, por não terem as mesmas lendas, há uma aproximação, pois os motivos 

pelos quais estas variadas lendas existem, em ambos os países, são os mesmos: 

Aluna 1 – Las lendas urbanas e las lendas antigas, las folclóricas, elas tem sempre uma 

lição. Elas sempre traz una mensagem para educar a las crianças, que elas entendam de algum 

jeito e para hacer las coisas de una maneira correta.  
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Considerando interculturalidade como o conceito que reconhece as diferentes culturas 

e estimula um intercâmbio entre elas sem que haja prevalência de alguma, é possível reconhecer 

que as Atividades propostas, bem como os diálogos mediados pelo professor no decorrer das 

aulas e da Entrevista, permitiram discussões valiosas neste sentido. A presença das “figuras 

assombradas” (Morte, D. Funto e Loira do Banheiro) ou as situações criadas por elas ao 

interagirem com os demais personagens e ambientes permitiram elaborar atividades que deram 

aos alunos migrantes a chance de manifestar parte de suas culturas, relembrando histórias de 

suas infâncias, narrando lendas típicas de seu país e fazendo assimilações interculturais ao 

expressar suas opiniões pessoais (carregadas pela herança cultural que possuem de seu país) 

acerca de temas globais como a morte.  

A liberdade em utilizar, em certos momentos, a primeira língua e a abertura para 

expressar a opinião pessoal e fazer correlações que insiram suas vivências e contextos derivados 

da cultura de seu país de origem em sala de aula, criando vínculo com o conteúdo linguístico e 

cultural abordado nas aulas tem respaldo na metodologia aplicada pelo curso ofertado pelo 

Programa UEMS Acolhe (ACIN) e também vai de acordo com as concepções de Ausubel a 

respeito da aprendizagem significativa.  

Portanto, com base nos dados gerados, é permitido concluir que os elementos presentes 

na animação e os exercícios elaborados para aplicação em sala de aula propiciaram reflexões 

interculturais tanto quanto os desenvolvimentos promovidos nas áreas linguísticas e culturais. 

E embora os resultados se deem com base na experiência limitada a quatro alunos 

venezuelanos do nível Intermediário, a proposta da pesquisa em congruência à metodologia do 

curso e ao embasamento teórico utilizado dão credibilidade à ideia de que turmas maiores, com 

mais diversidade étnico-cultural, com variedade de faixa etária e/ou pertencente ao nível Básico 

também poderiam responder bem a esta intervenção. Isto porque algumas das questões 

trabalhadas durante as aulas e que podem ser articuladas com base em animações como 

ferramentas pedagógicas permitem se conectar à realidade dos alunos enquanto sujeitos de um 

modo quase universal, trazendo à tona experiências que eles, independente da idade ou país de 

origem, podem ter vivenciado ou precisam se orientar enquanto possíveis cidadãos brasileiros 

– como relações familiares, temáticas em torno de infância e morte/luto, diversidade linguística 

e de identidade e referências históricas, políticas, sociais e populares. Mas, evidentemente, 

desde que as práticas sejam devidamente (re)adaptadas com cautela e discernimento pelo(s) 

colaborador(es) responsável(is). 
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 Na seção a seguir, destinada às considerações finais, faz-se uma revisão de toda a 

dissertação para enfim, por meio de uma triangulação entre os dados coletados, apresentar uma 

conclusão considerando o feedback dos alunos (garantido pela Entrevista). 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 Uma vez que o Mato Grosso do Sul é um estado com elevado fluxo de população 

migrante internacional, instituições como a Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul 

decidiram criar programas e projetos de auxílio a este público. Entre as iniciativas, está o 

Programa UEMS Acolhe, que, entre outras atividades, proporciona um curso de português 

como língua de acolhimento. Da união entre o interesse em atuar como voluntário no curso e 

estudar ferramentas pedagógicas alternativas como animações, advém a presente pesquisa que 

tem como objetivo geral investigar como o uso de animações pode proporcionar aulas 

significativas com alunos migrantes internacionais, participantes de um curso de português 

como língua de acolhimento; e, como objetivos específicos: analisar como a utilização de uma 

animação pode contribuir para o desenvolvimento das competências linguístico-comunicativas 

e culturais de estudantes imigrantes em processo de aprendizagem de português como língua 

de acolhimento; e discutir como o conteúdo cultural presente na animação Historietas 

Assombradas pode promover reflexões sobre interculturalidade em contextos de ensino do 

português como língua de acolhimento. 

 De maneira intervencionista, a animação brasileira Historietas Assombradas (Para 

Crianças Malcriadas) foi utilizada como base para três aulas aplicadas dentro do curso, visando 

o desenvolvimento das competências linguístico-comunicativas e culturais e a promoção de 

discussões interculturais de maneira a possibilitar aprendizagem significativa. A metodologia 

utilizada seguiu como base a mesma adotada ao longo do curso, fazendo uso da abordagem 

comunicativa intercultural para o ensino de português como língua de acolhimento, com 

aplicação de folhas de atividades e uso de materiais tradicionais (como textos e exercícios 

escritos) além da animação como ferramentas pedagógicas. Este desenvolvimento moldou o 

corpo da presente dissertação desde a Introdução até o capítulo de Análise de Dados, cabendo 

às Considerações Finais apenas o fechamento após este breve resumo/revisão apresentado. 

 Conforme descrito, a opinião geral dos alunos a respeito de animações, antes da 

aplicação da pesquisa, era de que eles não conheciam animações brasileiras, mas conheciam 

algumas internacionais (citando referências de suas infâncias) e alguns já haviam sido expostos 

a este tipo de material de maneira pedagógica em algum momento da vida, enquanto outros 

não, porém nenhum deles fazia uso para aprender português para além do que era feito no curso 

de PLAc. Eles enxergavam este tipo de mídia, basicamente, como algo meramente lúdico e 

infantil, que pouco se encaixava ao período da vida que estavam no momento. 

 Entretanto, com as respostas da entrevista e as observações feitas durante diálogos ao 

longo das aulas, ficou claro como tanto o uso de trechos de Os Simpsons (realizado durante uma 
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aula dentro do conjunto de aulas já pré-estabelecidas pelo Programa UEMS Acolhe para os 

alunos do nível Intermediário) quanto as aulas aplicadas com base nos episódios de Historietas 

Assombradas ajudaram a elucidar os alunos quanto à possibilidade do aproveito de animações 

mesmo na fase adulta, tanto por lazer quanto por fins pedagógicos. Sendo assim, pode-se 

considerar que, além dos objetivos pedagógicos específicos articulados em cada aula, todo o 

processo da pesquisa, em concordância com preceitos da ACIN e do ensino de PLAc, contribuiu 

para romper com barreiras tradicionalistas no que diz respeito a possíveis ferramentas 

pedagógicas em sala de aula.  

 Para analisar/compreender o efeito das atividades aplicadas nos alunos e receber um 

feedback da metodologia utilizada pela pesquisa, a Entrevista iniciou com a solicitação de que 

os alunos mentalizassem todas as aulas do curso para que respondessem as perguntas seguintes. 

Ao opinar sobre Historietas Assombradas, os alunos concordaram que é “bom” e “divertido”, 

mas que precisaram “se acostumar um pouco” porque a primeira reação foi de estranhar a 

ambientação e os personagens, considerando “feio” ou “grotesco”. Após dialogar entre si e com 

o professor, eles também reconheceram que há diferenças entre gostos pessoais, 

culturas/nacionalidades e gerações, e que isso pode ter influenciado na reação deles ao primeiro 

contato com o desenho. Neste sentido, vimos como as visões de Krashen, com a hipótese do 

filtro afetivo, e de Todorov, que argumenta sobre a carga (inter)cultural por trás de elementos 

góticos, são coerentes para a pesquisa e embasam a escolha da animação trabalhada. 

 Quando questionados sobre o uso de animações como Os Simpsons, Historietas 

Assombradas ou outras semelhantes que eles conhecessem como recursos para estudo, a Aluna 

2 trouxe uma resposta interessante, opinando de maneira pessoal e profissional: 

Aluna 2 – Como professora, quando nós estamos fazendo um ensinamento, estamos 

sempre falando, falando e falando muito, e a pessoa fica olhando, se esquece de ouvir, se 

esquece rapidamente, não fica com esse aprendizado em su mente, e na verdade yo acho que 

quando nós utilizamos esse recurso en la aprendizagem, ela fica mais significativamente em 

cada criança ou em outros estudantes. (...) Por exemplo, yo soy muy auditiva e visual, então yo 

analiso muito mais fácil quando estoy olhando e estoy vendo e isso fica para mim. E lembrar 

com essas imagem é muito mais rápido e posso fazer um exemplo com uma imagem para 

compreender uma definição ou um conceito. Somente de olhar para uma imagem eu posso 

concluir um conceito. E esse aprendizado é muito mais significativo que ficar falando muito 

para outra pessoa, porque na verdade não fica a aprendizagem ali na pessoa. Então eu acho 

que és muito importante unificar uma explicação breve e também uma imagem para que assim 

a memória ativar a explicação.  
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Os demais alunos concordaram com o posicionamento, com o Aluno 4 acrescentando 

que acabou “gostando mais de Historietas Assombradas do que de Os Simpsons”, apesar de 

“ter se divertido e aprendido bastante com as duas” animações quando utilizadas no curso. Com 

isso, compreendemos que além das aprendizagens na língua-alvo e das trocas interculturais 

proporcionadas pela experiência do uso da animação nas aulas do curso, os alunos foram 

capazes de reconhecer a possibilidade do uso deste gênero como ferramenta didática e de opinar 

de maneira crítica a seu respeito – o que também permitiu reconhecer que, mesmo gostando ou 

não (ou mudando de opinião ao longo das exibições) desta animação em específico, as aulas 

ainda foram mais prazerosas do que aquelas que fizeram uso apenas dos instrumentos e 

metodologias mais tradicionais e possibilitaram o desenvolvimento da aprendizagem 

significativa. 

Em síntese, em relação ao primeiro objetivo específico da pesquisa, os dados 

demonstraram que a animação contribuiu para o desenvolvimento linguístico-comunicativo ao 

estimular a participação dos alunos e permitir que, dentro das atividades elaboradas, fossem 

articuladas respostas (orais e escritas) extensas, havendo prática de gramática e ortografia na 

língua alvo, bem como ampliação de vocabulário; em relação ao desenvolvimento cultural, o 

conteúdo presente na animação mostrou-se capaz de contextualizar os alunos a falas e situações 

comuns da realidade brasileira, trazendo lições e possibilitando aprendizagem significativa 

nesse sentido.  

Quanto ao segundo objetivo específico, os elementos presentes na animação, sobretudo 

as “figuras assombradas” como a Morte, o zumbi D. Funto e a Loira do Banheiro, propiciaram 

discussões interculturais pertinentes e criaram abertura até mesmo para comentários mais 

íntimos/pessoais conforme os alunos se relacionaram com o que foi apresentado; logo, 

considera-se que há viabilidade para o uso da animação como ferramenta pedagógica dentro do 

curso, valorizando preceitos da metodologia utilizada pelo Programa UEMS Acolhe. 

 No que diz respeito à discrepância – que deve ser reconhecida – entre a proposta da 

pesquisa com base na questão norteadora, visando um público geral de alunos migrantes 

estrangeiros de curso de PLAc, e o alcance possibilitado pela aplicação, que coincidentemente 

se deu a um pequeno grupo de alunos e apenas venezuelanos, a análise dos dados permite 

concluir que a proposta de intervenção continua pertinente, não sendo significativamente 

afetada pela delimitação. Isso considerando que, segundo o histórico dos alunos recebidos pelo 

Programa UEMS Acolhe e os dados informados anteriormente (na Introdução), a maior parte 

deste público vem de países latinos próximos como Venezuela, Paraguai e Bolívia. 
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Além disso, os elementos da animação que foram usados consoantes aos objetivos 

estipulados para cada aula permanecem voltados para o público migrante em geral, sem visar 

pessoas de alguma nacionalidade específica. As personagens e temáticas mundiais como a 

Morte e a infância, bem como as personagens e temáticas brasileiros como a Loira do Banheiro 

e certas expressões idiomáticas, utilizados para provocar reflexões interculturais à medida que 

permitiam o desenvolvimento de habilidades dentro da língua estudada no curso, permanecem 

condizentes com as práticas pedagógicas dentro da metodologia adotada pelo Programa, 

independente das origens dos alunos. 

Mesmo assim, objetivando sempre a maior participação do aluno e motivando seu 

interesse pela aula, para que o ambiente de ensino seja igualmente produtivo e acolhedor – em 

concordância com preceitos da ACIN, do ensino de PLAc e da aprendizagem significativa –, 

em casos específicos de acordo com turmas/alunos que requisitem (re)adaptação do conteúdo, 

isso pode ser feito sem prejudicar a intervenção aqui proposta, desde que adequadamente – o 

que já é permitido nas demais aulas elaboradas pelo Programa. 

Ademais, acredita-se que o trabalho desempenhado ao longo dessa pesquisa, bem como 

seu produto (a presente dissertação) são pertinentes às áreas dos estudos linguísticos como 

Linguística Aplicada, ensino de português como língua de acolhimento e uso da abordagem 

comunicativa intercultural em aulas de línguas destinadas ao público migrante internacional no 

Brasil. E não restrito a essas áreas, o estudo pode contribuir para futuras produções relacionadas 

à exploração de ferramentas pedagógicas alternativas como animações e, em específico, 

animações brasileiras para o ensino de línguas, visto que, em relação a décadas de estudos 

acadêmicos, esse escopo ainda carece de desenvolvimento. Nesse âmbito, sugere-se 

investigações do uso de animações com migrantes de nacionalidades mais diversas (orientais, 

por exemplo) ou com o público de nível Básico do curso, além do Intermediário; 

desenvolvimentos de repositórios de planos de aula utilizando esta ou outra(s) animação(ões) 

devidamente estudada(s) para o curso de PLAc; estudos sobre o impacto a longo prazo da 

metodologia sugerida na integração social, entre outras possibilidades válidas. 

Para auxiliar, além da disponibilização das Folhas de Atividades na seção de Anexos – 

com exemplos de exercícios que podem ser (re)utilizados como “ouvir o trecho e assinar o que 

foi dito”, “corrigir e/ou explicar falas do personagem” e “relacionar os elementos expostos aos 

conhecimentos já estabelecidos para explicar a situação/humor e dar uma opinião própria a 

respeito” –, cabem as seguintes recomendações aos eventuais colaboradores, professores e/ou 

estudiosos interessados em aplicar esta animação ou outras possíveis como ferramenta 
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pedagógica ao público migrante em aulas de PLAc (considerando sempre um olhar atento para 

a proposta da aula): 

1) Atenção à clareza das falas dos personagens na animação. A velocidade com que 

falam, o tom de voz que utilizam e até mesmo o vocabulário são elementos 

importantes que devem orientar o professor quanto à possibilidade de uso do 

material. Se a turma for iniciante ou apresentar alunos com muita dificuldade de 

compreensão oral, por exemplo, alguns materiais podem ser inadequados por 

apresentar personagens que falam rápido demais ou utilizam (geralmente para criar 

tom cômico) tons de voz muito específicos, como de crianças ou certas personagens 

femininas; todavia, se for uma turma com alunos que já possuem certo 

desenvolvimento na língua e/ou estão no país há mais tempo, algumas atividades 

podem ser elaboradas justamente para estimular o desenvolvimento da língua com 

base no material em questão e suas respectivas características.  

2) Faça contextualização dos elementos presentes na animação. Ao escolher, por 

exemplo, um episódio ou trecho para trabalhar sobre algum personagem, cena ou 

ambiente em específico, é necessário conectá-lo à realidade e a possíveis 

experiências do aluno tanto em solo brasileiro quanto em seu país de origem, para 

que a aula não fique “vaga” e possa realmente se conectar a elementos subsunçores 

e proporcionar aprendizagem significativa. Isso pode ser feito por meio de 

exercícios introdutórios, uso de textos ou outras mídias como apoio para fim de 

comparação/exemplificação, ou até mesmo falas e diálogos explicativos por parte 

do professor. 

3) Tenha cuidado com a qualidade do material, uma vez que ao utilizar um recurso 

audiovisual, é necessário que a imagem esteja com qualidade o suficiente para ser 

vista e compreendida, bem como o áudio. Vídeos com qualidade muito reduzida 

geram imagens pixeladas que dificultam a visualização (especialmente em cenas de 

movimento) e o áudio, se for de qualidade ou volume inadequados, dificulta o uso 

para realização de atividades. 

4) Atenção ao tempo de vídeo. De acordo com o que já foi comentado, por apresentar 

episódios de 11 minutos, animações como Historietas Assombradas são apropriadas 

para o tempo de 2h30min utilizados para cada aula, permitindo que um episódio 

inteiro seja exibido para a realização das atividades. Ainda assim, se necessário for, 

pode-se optar por apresentar apenas os trechos específicos fundamentais para a aula 
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ao invés de episódio(s) inteiro(s) – o que permite trabalhar até mesmo com mais de 

um episódio ou mais de uma mídia como ferramenta pedagógica em uma aula só. 

 

Isso posto, em relação à escolha de animação a ser trabalhada, conforme avaliado, apesar 

de Historietas Assombradas ser uma escolha pertinente, há outras indicações que podem ser 

mais adequadas a depender da turma ou do assunto da aula. 

Primeiramente, Irmão do Jorel. Enquanto o personagem principal é reconhecido por ter 

uma voz meiga e infantil e falar rápido, o que gera o humor na animação, isso pode representar 

um impeditivo para a compreensão oral de alguns alunos. Ainda assim, a animação premiada 

criada por Juliano Enrico e baseada em sua própria história é praticamente um Todo Mundo 

Odeia o Chris4 brasileiro em forma de desenho, narrando as peripécias ao redor do Irmão do 

Jorel e sua grande família (com pai, mãe, irmãos e avós) e amigos, sendo uma ótima mídia para  

apresentar o aluno a cenas, ambientes e personagens/personalidades típicos da realidade 

brasileira – com abordagem de contextos como a escola/sala de aula brasileira, o papel da figura 

matriarca (mãe/avó) na família brasileira comum, datas comemorativas nacionais e mais 

inúmeras referências a figuras culturais como lendas folclóricas e celebridades populares. A 

animação estreou em 2014 e até o momento possui cinco temporadas, mas continua em 

produção; também já foi exibida internacionalmente na Rússia, Arábia Saudita e outros países 

da América Latina. 

Outra sugestão é Turma da Mônica. Apesar da animação ser destinada a um público 

mais infantil, é uma marca cultural brasileira mais popular que se tornou referência até mesmo 

internacionalmente, por meio de mídias que foram adaptadas em idiomas como espanhol, 

inglês, italiano e japonês5. Enquanto algumas produções se limitam ao desenho animado, Turma 

da Mônica expande seu universo ao apresentar histórias em quadrinhos, séries e filmes 

centrados no mesmo grupo de personagens icônicos. Sendo assim, é possível elaborar 

atividades que relacionem, por exemplo, uma história narrada em quadrinhos e sua versão 

animada em vídeo, para trabalhar questões como pronúncia/entonação, leitura de contexto 

social, compreensão textual e auditiva e/ou desenvolvimento de vocabulário.  

                                                           

4 Seriado estadunidense de comédia, criado por Chris Rock em 2005 e exibido no Brasil entre 2006 e 2017 pela 
emissora Record, na TV aberta. O programa, que narra as experiências da adolescência de Chris, o irmão do meio 

em uma família negra do Brooklyn nos anos 1980, ficou muito popular no Brasil e chegou a atingir, em 2010, picos 

de 10 pontos, e em 2011, 7.1 de média no IBOPE. Fonte: 

http://web.archive.org/web/20241204065735/http://ibopetvaudiencia.wordpress.com/2011/12/27/previa-todo-

mundo-odeia-o-chris-3/. Acesso em 13 de julho de 2026. 
5 Fonte: https://www.legiaodosherois.com.br/2021/turma-da-monica-nomes-outros-paises.html. Acesso em 13 de 

julho de 2026. 

http://web.archive.org/web/20241204065735/http:/ibopetvaudiencia.wordpress.com/2011/12/27/previa-todo-mundo-odeia-o-chris-3/
http://web.archive.org/web/20241204065735/http:/ibopetvaudiencia.wordpress.com/2011/12/27/previa-todo-mundo-odeia-o-chris-3/
https://www.legiaodosherois.com.br/2021/turma-da-monica-nomes-outros-paises.html
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Além disso, dentre os variados personagens que podem protagonizar aulas para o curso, 

cabe destacar, no sentido linguístico: o Cebolinha, com a questão da troca de letras que, de 

maneira recorrente, gera piadas e jogos de palavras; a Denise, que por representar uma versão 

caricata de “jovem moderna e descolada”, apresenta um dialeto moderno cheio de gírias, 

referências e expressões populares que contextualizam bem o jovem brasileiro desta geração; o 

Chico Bento e sua turma, que se comunicam com uma variação linguística comum ao 

interior/cenário rural – o que já é discutido brevemente nas aulas do curso dentro da Unidade 

‘Diversidade Linguística’ –; e até mesmo, com base em HQs um pouco mais antigas (já que o 

personagem parou de aparecer há alguns anos), o Bloguinho, um personagem criado em 2004 

que se comunica apenas em “internetês”, fazendo uso de gírias e abreviações comuns à 

linguagem virtual. 

Embora ao elaborar as aulas o foco esteja em adequar o conteúdo ao aluno e propiciar 

uma prática valiosa, é importante também considerar o papel do professor sujeito, pois isso 

reflete na ação didática. Isto é, se o professor não estiver familiarizado com a animação como 

ferramenta pedagógica, o seu papel educacional pode ser afetado. Neste quesito, recomenda-se 

que o professor ou equipe responsável pela função de elaborar e aplicar a aula faça escolha de 

uma animação que já tenha familiarização própria – ou, caso não exista alguma de maneira 

predisposta, que selecione uma opção viável de conhecer e revisar a tempo da aula, sendo capaz 

de desempenhar bem o papel de professor enquanto intermediário entre o aluno e as ferramentas 

pedagógicas. 

Por último, considerando todo o conteúdo exposto, é coerente reforçar como a presente 

dissertação atende plenamente ao caráter de uma pesquisa aplicada na área de LA, oferecendo 

uma proposta metodológica concreta e condizente para professores na área de PLAc e 

divulgando atividades e estratégias que podem ser replicadas e adaptadas nessa esfera, que 

apesar de carecer de visão acadêmica atualmente no Brasil, é pertinente para avanços 

pedagógicos e sociais em relação ao público migrante internacional que o país recebe 

constantemente.  
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ANEXOS 

ANEXO A – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO – TCLE 

Você está sendo convidado(a) para participar da Pesquisa “Historietas Assombradas: 

Ferramentas Pedagógicas Alternativas no Ensino de Português como Língua de 

Acolhimento”, voluntariamente, sob a responsabilidade do pesquisador Miguel Cardoso de 

Almeida das Neves, que pretende justificar a pesquisa pelo vínculo pessoal como voluntário 

do Programa UEMS Acolhe e pelo interesse, enquanto pesquisador, em como ferramentas 

pedagógicas alternativas – como animações – podem ser utilizadas nas aulas do Programa, 

voltadas a migrantes internacionais.  

O objetivo geral dessa pesquisa é compreender como o uso de animações pode 

proporcionar aulas significativas com alunos migrantes internacionais em cursos de português 

como língua de acolhimento. Sua participação é voluntária e se dará por meio das aulas 

presenciais do curso que você frequenta como aluno e por questionários e entrevistas realizados 

virtualmente.  

Com base na Lei Geral de Proteção de Dados Pessoais (LGPD), Lei nº 13.709/2018, se 

após consentir sua participação na pesquisa você desistir de continuar participando, tem o 

direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja antes ou 

depois da coleta de dados, independente do motivo sem prejuízo a sua pessoa. Os resultados 

da pesquisa serão analisados e publicados, mas sua identidade será sempre mantida em sigilo. 

O pesquisador estará à sua disposição para qualquer esclarecimento que considere necessário 

em qualquer etapa da pesquisa.  

Após ler com atenção este documento e ser esclarecido sobre as informações, no caso 

de aceitar fazer parte do estudo, assine as folhas deste documento.  

Em caso de dúvida, você poderá entrar em contato direto com o pesquisador Miguel 

Cardoso de Almeida das Neves, via WhatsApp (67 99156-5389) ou e-mail 

(migguelito83@gmail.com). 
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPAÇÃO DA PESSOA COMO SUJEITO DA PESQUISA 

 

Eu, _____________________________________________________________ 

abaixo assinado, concordo em participar do estudo “Historietas Assombradas: Ferramentas 

Pedagógicas Alternativas no Ensino de Português como Língua de Acolhimento” como 

sujeito.  

Fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) pelo pesquisador Miguel Cardoso de 

Almeida das Neves sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como os 

possíveis riscos e benefícios decorrentes de minha participação. Foi-me garantido que posso 

retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade (ou 

interrupção de meu acompanhamento/ assistência/tratamento, se for o caso).   

  

Local e data: __________________________________________________________  Nome 

do participante: ____________________________________________________  

  

___________________________                                _______________________________  

Assinatura do Pesquisador     Assinatura do participante   
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ANEXO B – Termo de Autorização de Uso de Depoimentos 

 

TERMO DE AUTORIZAÇÃO DE USO DE DEPOIMENTOS 

  

Eu, ____________________________________________________________, CPF 

___________________________, depois de depois de conhecer e entender os objetivos, 

procedimentos metodológicos, riscos e benefícios da pesquisa, bem como de estar ciente da 

necessidade do uso do meu depoimento, especificados no Termo de Consentimento Livre e 

Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, por meio do presente termo, o pesquisador Miguel Cardoso 

de Almeida das Neves, projeto de pesquisa intitulado “Historietas Assombradas: Ferramentas 

Pedagógicas Alternativas no Ensino de Português como Língua de Acolhimento” a realizar o 

registro em áudio que se faça necessário e/ou a colher meu depoimento sem quaisquer ônus 

financeiros a nenhuma das partes. 

Ao mesmo tempo, libero a utilização de depoimentos registrados em áudio ou escrita 

para fins científicos e de estudos, em favor da pesquisa acima especificada nas condições de 

que se mantenha a confidencialidade das informações obtidas e que se garanta a não utilização 

das informações em meu prejuízo, inclusive em termos de autoestima, de prestígio e/ou 

econômico financeiro. 

  

Campo Grande, _____ de ________________ de 2025  

  

____________________________                 _____________________________  

Participante da pesquisa  Pesquisador responsável pelo projeto 
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ANEXO C – Questionário (com as respostas de cada aluno) 

1. Nome completo: 

Aluna 1 – Elizabeth Magallanes 

Aluno 2 – Pablo Pineda Calzadilla 

Aluna 3 – Mileidy Aquino de Vegas 

Aluno 4 – Neyker Javier Dellan Espinoza 

 

2. Idade: 

Aluna 1 – 55 

Aluno 2 – 41 

Aluna 3 – 42 

Aluno 4 – 28 

 

3. Nacionalidade (país de origem): 

Aluna 1 – Venezuela 

Aluno 2 – Venezuelano 

Aluna 3 – Venezuelana 

Aluno 4 – Venezuela 

 

4. Profissão atual, no Brasil (se houver): 

Aluna 1 – Auxiliar de Cozinha 

Aluno 2 – Operador de producción 

Aluna 3 – Não estou exercendo minha profissão aqui 

Aluno 4 – Trabalho em uma confeitaria 

 

5. Profissão que exercia no país de origem (se houver): 

Aluna 1 – Jornalista 

Aluno 2 – Enfermeiro 

Aluna 3 – Professora de Ensino Fundamental I e II 

Aluno 4 – Programador 



74 

 

 

6. Há quanto tempo você está no Brasil? 

Aluna 1 – 11 meses 

Aluno 2 – Dois anos 

Aluna 3 – 2 anos 

Aluno 4 – 7 meses 

 

7. Qual você considera o seu nível de desenvolvimento em português? (Opções: Básico / 

Intermediário / Avançado) 

Aluna 1 – Intermediário 

Aluno 2 – Intermediário 

Aluna 3 – Intermediário 

Aluno 4 – Intermediário 

 

8. Você conhece animações/desenhos animados de televisão? Se sim, cite alguns exemplos. 

Aluna 1 – Sim, The Simpsons, Spiderman, Candy Candy, Los picapiedras 

Aluno 2 – Sim. Mete oro, druppy, tortugas ninja. 

Aluna 3 – Patrulla canina pocoyó, Dora la exploradora,Peppa etc 

Aluno 4 – Sim. The Simpsons, Billy e Mandy, desenhos infantis… 

 

9. Você conhece animações brasileiras? Se sim, quais? 

Aluna 1 – Não 

Aluno 2 – Não 

Aluna 3 – Não 

Aluno 4 – Não 

 

10. Você já ouviu falar da animação “Historietas Assombradas (Para Crianças Malcriadas)”? 

(Opções: Nunca ouvi falar / Já ouvi falar, mas não conheço bem / Conheço um pouco / Conheço 

bastante) 

Aluna 1 – Nunca ouvi falar 

Aluno 2 – Nunca ouvi falar 

Aluna 3 – Nunca ouvi falar 
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Aluno 4 – Nunca ouvi falar 

 

11. Quando você pensa em sala de aula, quais recursos didáticos vêm à sua mente (exemplo: 

caderno, livro, músicas, vídeos, etc)? 

Aluna 1 – Cuadro, caderno,livro , caneta, folha e vídeo. 

Aluno 2 – Pizarra, cadeiras, rotafolio, canetón, 

Aluna 3 – Professor,alunos, exámenes... 

Aluno 4 – Cuadro, caderno, livro, vídeos etc 

 

12. Você já passou por alguma experiência utilizando uma animação/desenho animado como 

recurso didático? Comente um pouco sobre. 

Aluna 1 – Face muito tempo em meu país. Con un profesor de uma clase de arte.  

Aluno 2 – Sim. Para aprender a inyectar . 

Aluna 3 – Sim, na aula de língua portuguesa 

Aluno 4 – Sim. Em algumas classes na escola 

 

13. Como você costuma estudar para desenvolver o português? 

Aluna 1 – Procuro um lugar onde possa estar só. Procuro ouvir música com letras, ler um 

pouco, redes sociais que ensinam o significado das palavras em português...Não estou 

interagindo com os nativos e isso não está me ajudando. 

Aluno 2 – Presençal na sala de língua portuguesa, pelo internet, ouvindo rádio, lendo 

Aluna 3 – Leitura , pesquise e ouça. 

Aluno 4 – Por meio de conversas e escuta. Observando como as palavras são escritas. 

 

14. Você já utilizou recursos didáticos alternativos (como músicas, podcasts, vídeos, filmes, 

etc) para aprender português? Conte um pouco da experiência. 

Aluna 1 – Sim, acredito que meu progresso aconteceu por meio do uso dessas ferramentas para 

seguir em frente. No entanto, preciso interagir com os povos nativos para que, por meio de uma 

experiência em minha vida real para ser mais eficaz. 

Aluno 2 – Sim, escutando música e rádio. Gosto por a clareza de dicção 

Aluna 3 – Vídeos. É interessante ouvir e ver a tradução, ela faz você memorizar palavras de 

uma forma divertida. 

Aluno 4 – Eles me ajudaram muito a seguir em frente. muito útil para aprender a escrever e 

pronunciar palavras da forma mais correta possível. 
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ANEXO D – Folha de Atividades da Aula 1 (Aluna 1) 
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ANEXO E – Folha de Atividades da Aula 1 (Aluno 2) 
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ANEXO F – Folha de Atividades da Aula 1 (Aluna 3) 
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ANEXO G – Folha de Atividades da Aula 1 (Aluno 4) 
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ANEXO D – Folha de Atividades da Aula 2 (Aluna 1) 
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ANEXO E – Folha de Atividades da Aula 2 (Aluno 2) 
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ANEXO F – Folha de Atividades da Aula 2 (Aluna 3) 
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ANEXO G – Folha de Atividades da Aula 3 (Aluna 1) 

 



91 

 

 



92 

 

 

  



93 

 

ANEXO H – Folha de Atividades da Aula 3 (Alunos 2 e 3) 
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ANEXO I – Folha de Atividades da Aula 3 (Aluno 4)
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