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PREFÁCIO 

 

Profissão de fé. Tal é, a nosso entender, a profissão de professor. A IX Semana de 

Letras da UFG do Câmpus de Jataí delineou-se e se fez acontecer com a fé dos que trabalham 

pelo amanhã. Somou os recursos humanos de todos os que entendem a necessidade de tornar 

a Universidade o espaço efetivo para o questionamento de quaisquer princípios, tornando-a, 

através disso, um lugar estranho às práticas dos aparelhos de poder político e ideológico. 

O tema “Linguagem, Cultura e Sociedade” desejou abraçar solidariamente diferentes 

perspectivas das Humanidades, buscando abrir espaço, sobretudo, à participação de alunos 

dos vários cursos da Universidade, para que se apresentassem, abrindo a todos seus trabalhos 

de pesquisa e reflexões, tornando coletiva e libertária a comunidade acadêmica. Além disso, a 

vinda de professores de outras instituições do país fez “girar os saberes”, deslocando as nossas 

sensibilidades e compreensões de mundo. É esta, segundo Jacques Derrida, a “força de 

resistência”, de “dissidência” característica do espaço público que abriga a Universidade, o 

lugar, de acordo com ele, em que se pode “dizer tudo”. 

A compreensão de que os saberes são compósitos e de que é necessário ter fé para 

partilhá-los torna a Universidade, bem como seus cursos e disciplinas, um lugar, por 

excelência, instável, em que os espaços, não previamente definidos, devem estar sempre em 

transformação, aguardando, apenas, como diria mais uma vez Derrida, que malogrem. 

O presente livro – Intersecções nos estudos de linguagem, cultura e sociedade – reúne as 

discussões e reflexões proporcionadas pela IX Semana de Letras do Câmpus Jataí, 

disseminando, desse modo, o conhecimento produzido dentro da Universidade e criando a 

ponte necessária entre Academia e Comunidade. 

Os Organizadores 
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PESQUISA FUNCIONALISTA SOBRE: VOLIÇÃO, FUTURIDADE, IRREALIS 

NAS CONSTRUÇÕES COM O VERBO QUERER
1
 

 

Fernanda Cunha Sousa (UFG/CAJ)
2
 

Introdução 

De acordo com a linguística funcionalista, a gramática apresenta reflexos da 

criatividade linguística do falante em organizar funcionalmente seu texto para um ouvinte 

específico, em uma determinada situação comunicativa. Essa criatividade manifesta-se em 

estratégias que se sedimentam, em função de sua frequência de uso em experiências 

comunicativas prévias, em circunstâncias similares (HOPPER, 1993). 

Assim, nosso objetivo de estudo é o de verificar, a partir dos pressupostos da 

linguística dicursivo-funcionalista, as diferentes possibilidades de construções com querer 

seguidas de complementos formados por V2. Para essa verificação, o trabalho será 

norteado por duas hipóteses que acreditamos que se complementem: 1. O verbo querer, em 

virtude de sua carga semântica volitiva, envolve sempre noções de projeção, futuridade e, 

portanto, irrealis; 2. As diferentes construções querer podem ser descritas de acordo com 

as diferentes relações sintático-semânticas estabelecidas com V2 (seja como oração, 

perífrase ou formando uma só unidade semântica com querer).  

Para ilustrar as hipóteses levantadas e aplicação das teorias selecionadas, 

utilizamos um corpus pancrônico documental elaborado para a tese de doutoramento 

defendida em 2011 constituído de textos completos desde o século XII ao XXI.  

Querer apresentou, em nossos dados, duas acepções recorrentes: introdutor de 

vontade e de vontade/polidez; mas, em conjunto com V2, pode ainda apresentar valores 

semânticos de conclusão ou função discursiva que se aproxima de um marcador discursivo.  

Para abordar os diferentes estágios de encaixamento e de dependência que 

defendemos haver entre querer e V2 de acordo com as diferentes possibilidades de 

conexões de oração, trabalhamos com a proposta de Lehmann (1988) e Halliday (1994), e 

                                                           
1
 Este trabalho faz parte da tese de doutoramento defendida no ano de 2011, intitulada: Volição, futuridade, 

irrealis: gramaticalização nas construções com o verbo querer. 
2
 Doutora em Linguística pela Universidade Federal de Juiz de Fora, Professora Adjunta da Universidade 

Federal de Goiás – Campus Jataí. E-mail: fefajf@ig.com.br 
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com as propostas de Bybee et alii (1994), Hopper (1991), Heine (1993) sobre a Teoria da 

Gramaticalização.  

O fenômeno da gramaticalização é compreendido para fins deste trabalho como 

um processo que envolve o recrutamento de material lexical que tende a um deslizamento 

funcional na direção de um item mais gramatical. Mas entendemos que a permanência do 

traço volitivo impede a completude do processo. 

As diferentes construções com querer podem ser descritas de acordo com as 

relações sintático-semânticas estabelecidas com V2 (seja como oração, perífrase ou 

formando uma só unidade semântica com querer). Por isso, chegamos à discussão sobre a 

gramaticalização das referidas construções, pois acreditamos que, quanto mais forte seja a 

conexão semântica entre querer – considerado por nós como verbo 1 (doravante V1) – e o 

verbo 2 que lhe complementa o sentido (doravante V2), mais íntima é a conexão sintática 

entre essas duas partes.  

Assumimos a definição de encaixamento como um mecanismo através do qual 

uma oração ou um sintagma funciona como um constituinte dentro da estrutura de um 

grupo, que é um constituinte da oração (HALLIDAY, 1994), por isso abarcaremos as 

ocorrências com encaixadas tanto infinitivas quanto finitas, pois entendemos que ambas 

funcionem como constituintes da oração construída a partir de querer.  

Trabalhamos, nesse estudo, modo como uma noção gramatical, abarcando 

noções como indicativo, subjuntivo e imperativo. Já a modalidade é assumida como sendo 

expressa por marcadores que sinalizam o grau de comprometimento do usuário da língua 

com o valor de verdade daquilo que se expressa, podendo ser marcado de maneira mais 

ampla, lexicalmente inclusive – como ocorre nos verbos indicadores de volição.  

A definição de modalidade distribui-se, entre outras atitudes, na atitude 

pragmática de irrealis, que, conforme apresentada por Givón (1984/1995), resume dois 

traços definidores: o de futuridade e o de incerteza epistêmica. Esses dois traços 

interpretam o discurso em termos de projeção futura, o que assinala um grau de incerteza 

aos objetivos comunicacionais do usuário da língua durante a interação. A futuridade e a 

volição serão, portanto, abordadas como intimamente ligadas à modalidade irrealis.  

Os volitivos ficam, portanto, entre as duas classificações – agrupados aos 

modais, por apresentarem características de ambas: exercem papel textual – gramemas – 

indicando modalidade de vontade e desejo, mas, como trazem novos matizes de sentido à 
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construção resultante, também têm características que os aproximam dos lexemas
3
. Como 

sua “principal” função é marcar necessidade/obrigação, o grupo do auxiliares modais não 

faz recortes claros de tempo, ficando, portanto, no campo da expressão da hipótese, o que o 

aproxima de características dos volitivos, cuja função é marcar a expressão de 

desejo/vontade. 

Revendo essas características, podemos afirmar que a encaixada na forma não 

finita está ligada ao volitivo de forma mais coesa e, por isso, mais próxima da reanálise do 

que a encaixada na forma finita. A integração mais coesa se aplica também a V2 infinitivo, 

mesmo que não forme uma encaixada.  

Em relação à semântica, entendemos que estamos diante de uma passagem de 

querer, ligado a um desejo mais concreto, encontrado somente em seu uso como verbo 

pleno, para a expressão de um desejo mais abstrato, que se expressa através da junção ao 

sentido de V2, tanto finito quanto não finito, mas sempre ligado à volição, à futuridade e, 

consequentemente, ao irrealis. 

 

Gramaticalização em processo 

 

Para estudar gramaticalização que acreditamos existir para os usos de querer 

no Português, verificamos os valores semânticos deste verbo e as possibilidades de 

realização formal pertinentes a cada valor apresentado. E é a partir dessas correlações que 

desenvolvemos o trabalho.  

Para Traugott (1995), no processo de gramaticalização, certas propriedades 

(semânticas, inclusive) podem ser reduzidas, dando lugar a um fortalecimento pragmático 

(assumindo novas funções pragmáticas). Esse fortalecimento pragmático seria uma 

tentativa de o usuário da língua aumentar a informatividade para o interlocutor acerca do 

que está sendo dito, ou seja, o usuário da língua atribui expressividade ao que diz ao 

indicar suas crenças e atitudes em relação ao conteúdo proposicional.  

Segundo Traugott (2003), o fortalecimento pragmático (em geral) e a 

subjetivização (em particular) surgem das relações pragmáticas envolvidas em parâmetros 

                                                           
3
 Lexema: palavras que apresentam raiz – morfema de significação externa, portador de uma significação 

básica comum ao grupo de palavras por ela (raiz) formado (ROCHA, 2003).  
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cognitivos e comunicativos da interação entre os usuários da língua e das práticas 

discursivas. 

O primeiro passo para a mudança semântica é, portanto, a generalização, que 

diz respeito à possibilidade de serem usados itens em gramaticalização em contextos 

selecionados a partir de menores especificidades, ou seja, estes contextos tornam-se mais 

abrangentes, a que os autores chamam de semantic generalization. Nesse processo, certos 

componentes do sentido são perdidos, o que caracteriza a redução semântica (semantic 

reduction ou bleaching). Pode haver, nesse momento, um paralelo com a redução 

fonológica (erosion), processo pelo qual os elementos em gramaticalização podem passar 

também.  

Acreditamos que querer, diante de algumas configurações morossintáticas e 

semânticas específicas do V2 que o acompanha, esteja passando por processo de redução 

de traços morfológicos caminhando para a cristalização na terceira pessoa do singular do 

presente do indicativo, como defendemos que ocorra diante de dizer e das estruturas que 

denominaremos adiante como falsos encaixamentos. Assim, o sentido e as caraterísticas 

morfológicas do volitivo, nessas construções, tornam-se altamente dependentes do material 

circundante.   

De acordo com Heine (1993), há uma série de esquemas cognitivos capazes de 

gerar os auxiliares presentes nas línguas. Esses auxiliares descrevem determinadas noções 

como localização, movimento, atividade, desejo, etc. O esquema da volição que é expressa 

através do verbo querer permite o surgimento do querer com uso modal. Além do modal, o 

mesmo esquema permite o surgimento do querer como marcador discursivo diante de 

dizer: quer dizer.  

Bybee (1985, p. 156) define futuro como flexões que colocam a situação 

descrita pelo verbo em um tempo subsequente ao momento da fala. A autora afirma que os 

marcadores de futuro são comumente usados em funções atemporais, especialmente em 

funções associadas a modo ou modalidade. De acordo com Lyons (1977), a futuridade 

nunca é um conceito puramente temporal, pois inclui necessariamente um elemento de 

predição ou alguma noção modal. Exemplos dessas combinações de modo e funções 

futuras incluem marcadores de possibilidade ou probabilidade, intenção, desejo ou volição 

e ação incompleta. O que vem ao encontro do que defendemos neste trabalho: querer está 

sendo utilizado nas construções em estudo não para marcar temporalidade (entendida como 
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um “ponto” específico em um momento futuro), mas sim modalidade (de volição e, 

consequentemente, de irrealis).  

A própria semântica dos verbos volitivos envolve a noção de futuridade por 

expressar vontade, desejo de realizar algo que será futuro, portanto, em relação à expressão 

dessa vontade. Mas, como defendemos que a futuridade expressa pelos volitivos se liga 

mais à modalidade do que a futuro com recorte temporal propriamente dito, acreditamos 

que as orações com querer expressem somente noção de futuro, e não de futuro imediato. 

A exceção seriam somente os casos em que querer expressa aspecto inceptivo, como no 

exemplo seguinte, mas essa acepção não foi encontrada em nossos dados. 

(i) o cabelo já querendo branquear no escorrido da cara (BORBA, 1991, p. 

1084). 

Os volitivos – por si só – não atualizam aspecto, uma vez que, por sua 

semântica, não indicam a duração da situação ou de uma de suas fases, mas marcam 

projeção futura da realização (ou da não realização, no caso de uma construção negativa) 

dessa situação mediante a expressão da vontade/intenção do usuário da língua de que essa 

vontade se realize (ou não) – conceitos estes que ligam os volitivos à expressão de 

modalidade.  

Portanto, a volição caracteriza-se por dois princípios: bloquear a atualização do 

aspecto e aparecer ligada a uma situação cuja realização seja futura (TRAVAGLIA, 1985, 

p. 319). Na modalidade volitiva, a “determinação” de realização da situação é originada na 

vontade, desejo do locutor, portanto, em sua emotividade. A volição inclui, portanto, 

optação e intenção (TRAVAGLIA, 1991, p. 81). 

A modalidade irrealis assinala, então, essas duas atitudes: uma epistêmica e 

uma deôntica, assim como defendemos que estejam presentes nos volitivos. A primeira 

dessas atitudes caracteriza-se, como já mencionado, pela baixa certeza, compreendendo 

graus de verdade, crença, probabilidade, certeza, evidência; a segunda, de caráter 

avaliativo, assinala desejo, preferência, intenção, habilidade, obrigação, manipulação. 

Enunciados que apresentem recursos formais indutores de irrealis têm o escopo da 

modalidade irrealis (PIMPÃO, 2008, p. 4-5), como defendemos que se expresse nas 

orações com querer, embora com gradações da expressão dessas noções de acordo com as 

configurações morfossintáticas apresentadas, como será verificado na análise de dados. 

Como Givón (1984) afirma que essas duas submodalidades (epistêmica e 

deônticas) não são sempre mutuamente excludentes e podem se entrecruzar em alguns 
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contextos, e Pimpão (2008) as coloca juntas na modalidade irrealis, voltamos a frisar que 

acreditamos que essas submodalidades se entrecruzam no volitivo em estudo, pois 

encontramos em querer probabilidade – de um lado – conveniência, preferência, intenção – 

de outro. 

  

Realização formal e diferentes valores semânticos apresentados por querer  

 

Para averiguar os diferentes níveis de gramaticalização que acreditamos existir 

para os usos de querer no Português, passamos à verificação dos valores semânticos que 

este verbo pode apresentar e as diferentes possibilidades de realização formal pertinentes a 

cada valor semântico. E, a partir dessas correlações, desenvolveremos todo o trabalho. 

A partir da correlação que estabeleceremos entre semântica e configuração 

sintática de V2, verificaremos, nos subitens seguintes, particularidades de cada uma das 

configurações sintáticas possíveis de acordo com a semântica do volitivo, tais como: 

possibilidade de elipse de uma das partes da construção; relação entre a possibilidade de 

elipse de uma das partes da construção e possibilidade de inclusão de marcador de negação 

e os princípios de gramaticalização propostos por Hopper (1991).  

 

Valores semânticos apresentados por querer e suas realizações formais 

 

Querer 2: introdutor de vontade, desejo / futuridade. 

• querer + oração encaixada infinitiva: 

 

(07, século XXI) (...) as lições apresentadas na obra podem ser aplicadas por 

todo profissional que queira evoluir na carreira, independentemente de sua área 

de atuação. 

 

• querer + oração encaixada finita: 
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(09, século XXI) (...) lembre que convite é para ser entregue a pessoas que 

queremos que estejam presentes no nosso evento e, de preferência, entregues em 

mãos. 

 

Querer 3: introdutor de vontade, desejo / polidez.  

• querer + oração encaixada infinitiva: 

 

(42, corpus pancrônico) Os Srs. Peritos queiram extrair o auto de pagamento 

fei-/to aos Herdeiros  Reverend s Padres do Carmo e, tambem,  a sentença que/ 

julgou a partilha em 5-11-1616. 

 

Querer 4: introdutor de conclusão, sentido igual a significa. 

• querer + V2: 

 

(02, século XXI) O alemão levaria mais tempo para demitir as pessoas. ''Isso não 

quer dizer que ele seja mais emocional que os outros (...). 

 

A noção de volição, nesses casos, não está explícita na construção, mas pode 

ser inferida pelo contexto. O usuário da língua expressa, por meio desse tipo de querer, 

uma vontade/desejo de que se sustente determinado ponto de vista. A projeção e a 

futuridade também são inferidas, pois o que era projeção no tempo e no espaço, passa, 

nesses casos, a projeção no texto, já que essa construção anuncia uma conclusão ou 

sustentação de argumentação que se seguirá no discurso. É importante destacar que querer 

só tem as acepções descritas para o tipo 4 diante de dizer, o que nos leva a defender que 

essa significação deva ser atribuída, na verdade, ao complexo quer + dizer.  

Querer 8: sentido igual a qualquer coisa, lugar ou pessoa. 

•  querer + falso encaixamento. 

 

(13, corpus pancrônico) E prometem(os) nos e obligam(os) nos e u Moesteiru 

de Pedroso aue´r firme e´ estauil q(ue) quer  que feitu fur nas cousas de susu 
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nomeadas per esse nossu p(ro)c(ur)adu´r ou per aq(ue)le ou aq(ue)les a qual ous 

quaes p(ro)c(ur)adu´r ou p(ro)c(ur)adures fezer en seu loga´r. 

 

A construção sintática encontrada para este último tipo de querer foge ao que 

havíamos previsto encontrar, em princípio, para este estudo, pois entendemos que não seja 

possível enquadrá-la perfeitamente entre as construções com encaixada finita, apesar de 

apresentar sintaxe compatível com tal estrutura: querer + que + oração. Mas, conforme 

detalharemos, algumas caraterísticas morfossintáticas deste tipo de construção e as 

interpretações semânticas geradas por ele se diferenciarão do que encontramos para as 

encaixadas finitas.  

 

Resultado da análise 

 

Mesmo nas construções com V2 finito, o volitivo modaliza vontade, desejo 

sobre a oração que o complementa, mas em um estágio menos integrado e, portanto, menos 

gramaticalizado, que não se pode chamar de reanálise sintática.  

Nas construções com V2 infinitivo, há uma reanálise em processo, em que 

querer passa a modalizador, indicando comprometimento, e a ação projetada no infinitivo 

passa a ser o foco da construção.  

Mas, entre as construções com V2 infinitivo, há diferentes estágios de reanálise 

de acordo com a semântica: querer 3 está mais adiante que querer 2 no processo de 

reanálise, pois modaliza, além da vontade do falante, uma ordem sobre o ouvinte. Querer 4 

encontra-se em processo mais avançado, pois apresenta mais forte conexão das duas 

proposições em uma única cláusula, chegando a equivaler – juntamente com dizer – a um 

só verbo: significar.  

Nas construções com falso encaixamento, também há uma reanálise em 

processo, querer já não tem função de modalizador, mas tende à cristalização juntamente 

com o pronome que lhe antecede e o verbo que, pela posição sintática, seria o núcleo, 

adquire status próximo ao de advérbio oracional, indicando indeterminação sobre a porção 

de informação que lhe segue. 
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As noções de volição e futuridade estão presentes desde a formação das 

expressões de futuro nas línguas: as nuances modais, como a intenção, o desejo ou a 

obrigação, que são algumas vezes associadas aos tempos futuros, são resíduos do 

significado originalmente expresso pela construção a partir da qual o futuro evoluiu, pois 

os futuros comumente evoluem de construções que expressem obrigação, necessidade, 

desejo e movimento ou intenção (ULTAN, 1978; FLEISCHMAN, 1982; BYBEE & 

PAGLIUCA, 1994). Mesmo como verbo modal, mais gramaticalizado que o uso como 

verbo pleno, entendemos que querer mantém sempre o vínculo com essas noções de 

futuridade e volição, embora de maneiras diferentes de acordo com o valor semântico e a 

configuração morfossintática que apresente em cada construção, pois, como afirma 

Travaglia (2007, p. 18), há uma ligação entre valores lexicais e gramaticais dentro de cada 

verbo, conforme temos trabalhado ao relacionar essas caraterísticas semânticas e 

morfossintáticas de cada tipo de querer.  

Pontes (1973) afirma que verbos como querer têm a capacidade de “jogar para 

frente” a ação expressa no verbo no infinitivo que os acompanha, o que entendemos que 

aconteça a partir da expressão da volição, levando essa ação para o campo do irrealis, 

futura em relação ao momento da enunciação. 

 

Considerações finais 

 

As construções podem ser descritas de acordo com os diferentes estágios de 

encaixamento encontrados, os quais estão ligados: a diferentes acepções que o verbo 

estudado possa apresentar; às diferentes características morfossintáticas das construções 

em que este verbo esteja envolvido; à sequência tipológica em que o volitivo aparece. 

Todo o processo começa pela semântica: é ela que influi nas configurações 

morfossintáticas que os verbos apresentam nas construções, pois quando querer tem 

enfraquecidas suas características como volitivo, assumindo outras funções e sentidos nas 

construções em que é utilizado, já aponta para um processo de integração (e 

colexicalizações) em andamento.  

As características de volição, futuridade e irrealis se mostram mais 

enfraquecidas em usos que consideramos estarem em processo mais avançado de 

gramaticalização, com maior grau de integração e encaixamento. Por isso, se afastam 
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semanticamente da noção de volição e, consequentemente, querer se afasta de suas 

características de volitivo e das demais características morfossintáticas a esse grupo 

pertinentes. 

A construção inteira, e não apenas o significado lexical de um item, é 

precursora do sentido gramatical e lexicalmente construído. E todo o processo começa pela 

semântica: é ela que influi nas configurações morfossintáticas que os verbos apresentam 

nas construções, pois quando querer tem enfraquecidas suas características como volitivo, 

assumindo outras funções e sentidos nas construções em que é utilizado, já aponta para um 

processo de integração (e co-lexicalizações) em andamento, embora nosso corpus não 

chegue a apresentar exemplos de graus mais avançados de integração (como o marcador 

discursivo) que, como já explicado, acreditamos que estejam ainda restritos a contextos 

orais. 

E, se não chegamos a processos mais avançados de gramaticalização, embora 

tenhamos usos que apontam para esses processos, chegamos, ao menos, pela alta 

frequência, à reanálise de querer diante de V2 infinitivo e de construções com falso 

encaixamento. E verificamos ainda, dentro de um mesmo grupo sintático, diferentes níveis 

de integração e, portanto, de reanálise, pois, diante de V2 infinitivo dizer, deixamos de ter 

uma locução verbal e passamos a ter uma função gramatical, atuando como uma fórmula 

para o usuário da língua se corrigir ou explicar melhor o que havia dito – estágio mais 

avançado do que foi encontrado para os demais casos de V2 infinitivo.  

Diante dos demais complementos infinitivos (excluindo-se a expressão com 

dizer), não chegamos ao nível mais avançado de reanálise, mas podemos dizer que o 

volitivo deixa de ser analisado como verbo da oração predicadora e passa a exercer função 

de auxiliar modal, expressando as noções de volição, projeção, futuridade e irrealis em 

relação ao que se expressa em V2. Nesse tipo de construção, há a expressão de um desejo, 

que chamamos de mais abstrato (ou mais subjetivo) em relação a seu uso diante de V2 

finito.  

A maioria das características verificadas ao longo do trabalho vinculou-se à 

oposição entre encaixadas infinitivas e finitas. E, à parte dessa distinção binária, ficou o 

querer 8, que não se encaixava em nenhum dos dois grupos; e querer 4, que já se mostra 

mais fundido que as demais construções infinitivas, pois querer e dizer equivalem a um só 

verbo, representando um só evento (de significar) por uma perífrase. O que observamos é 

que as encaixadas infinitivas apresentaram maior possibilidade semântica para seu volitivo, 
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desde a considerada mais antiga na língua (tipo 2), passando pelo tipo 3 até a mais distante 

dentro desse tipo de construção (tipo 4), pois já se mostra fundida; já as encaixadas finitas 

apresentaram restrição de ordem semântica, pois somente apresentaram querer 2, o que as 

reforça como estruturas menos gramaticalizadas dentre os grupos estudados. Querer 8 

apresentou fortes restrições, mas de ordem sintática de sua ocorrência, pois só apareceu nas 

construções com falso encaixamento.  

A conclusão a que chegamos é de que querer 2 diante de encaixada infinitiva 

apresenta-se como auxiliar modal, pois tem alta integração entre as partes sintáticas da 

construção, forte expressão de irrealis com aproximação do realis, volição, projeção, 

futuridade, que “contaminam” com essas características todas as informações que lhes 

seguem.    

Querer 8, considerada a forma mais gramaticalizada, está também em processo 

mais avançado de reanálise, apresenta, entre os tipos de querer, a persistência mais fraca 

de valor semântico, e podemos pensar na dessentencialização quase total de uma das partes 

de sua construção, pois o volitivo deixa de se comportar como verbo, passando a ter um 

comportamento morfossintático que podemos chamar de nominal.  

Observamos, portanto, que, conforme Neves & Braga (1998), podemos falar 

em estágios de gramaticalização não somente em um sentido diacrônico de alteração de 

estatuto, mas também no sentido funcional de acionamento de possibilidades 

concomitantes, representativas de diferentes graus de coalescência semântica e sintática da 

organização do enunciado, que convivem na língua e são recrutadas pelos seus usuários de 

acordo com suas necessidades comunicativas.  
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Considerações iniciais 

 

O Ministério da Educação e Cultura por meio da Resolução CNE/CP 2/2002, 

determina a distribuição do número de horas a serem implementada na formação de 

professores nos cursos de licenciatura. O Artigo 1º dessa Resolução estabelece que os 

projetos pedagógicos dos cursos de formação de professores devem distribuir as 2800 

horas que compõem a carga horária total do curso dessa forma: i) 400 (quatrocentas) horas 

de prática como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso; ii) 400 

(quatrocentas) horas de estágio curricular supervisionado a partir do início da segunda 

metade do curso; iii) 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteúdos curriculares 

de natureza científico-cultural; e iv) 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades 

acadêmico-científico-culturais. 

Este trabalho tem o objetivo de apresentar os resultados parciais da pesquisa que 

vem sendo desenvolvida com o auxílio de bolsa Prolicen/UFG e que investiga os Projetos 

Pedagógicos (PPC) de todos os cursos de Letras – Habilitação: Licenciatura em Português 

– oferecidos por todas as universidades federais do país para verificar como se promove a 

pesquisa acadêmica. Nosso ponto de partida é buscar de que forma as determinações 

implementadas pela Resolução CNE/CP 2/2002, relativas às 400 horas de Prática como 

Componente Curricular (PCC), foram incorporadas pelos cursos de Letras. Na 

Universidade Federal de Goiás - campus Jataí, a Prática como Componente Curricular é 

                                                           
4
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utilizada como oportunidade de iniciação científica, por meio de projetos de pesquisa 

desenvolvidos pelos alunos sob a coordenação de professores, tomamos como base essa 

postura para levantarmos o papel que a pesquisa tem ocupado nos Projetos Pedagógicos 

dos cursos de formação de professores de Língua Portuguesa em todo país. 

 Investigamos se as universidades federais brasileiras, tal qual tem acontecido no 

Campus Jataí, tem utilizado as 400 horas de PCC como oportunidade trabalhar a iniciação 

à pesquisa.  Assim, o principal objetivo deste trabalho é conhecer o papel da pesquisa 

nos cursos de Letras (habilitação: Licenciatura em Língua Portuguesa) oferecidos por 

universidades federais. 

 Os objetivos específicos são: 

 Verificar como são distribuídas, na grade curricular desses cursos, as 400 (quatrocentas) 

horas de “Prática como Componente Curricular” (PCC); 

 Identificar se há algum direcionamento específico para se realizar algum trabalho de 

pesquisa/monográfico ao longo do curso; 

 Observar indícios que mostrem o lugar ocupado pela pesquisa na formação dos professores 

de Língua Portuguesa no Projeto Pedagógico de Curso de um número reduzido de 

instituições. 

 Responder como e de que forma são executadas as 400 (quatrocentas) horas de 

Prática como Componente Curricular das universidades participantes dessa 

investigação, tanto na forma quantitativa quanto na forma qualitativa. 

 Metodologicamente, nossa investigação insere-se num campo que se direciona a um 

paradigma quantitativo assim como busca um paradigma interpretativista para tentar compreender 

o papel da pesquisa nos cursos de graduação em Letras- Português. Nosso trabalho está dividido 

em quatro fases. Na primeira parte, houve o estudo de textos teóricos que defendem a importância 

da pesquisa na graduação, pois consideramos fundamental que o estudante e futuro professor de 

Língua Portuguesa esteja inserido numa busca incessante de respostas aos problemas com os quais 

se depara. A compreensão do papel da pesquisa na formação de qualquer profissional é condição 

essencial para se avaliar criticamente como a pesquisa vem sendo desempenhada nos cursos de 

Letras objetos desta investigação. 

Na segunda fase, houve o estudo da legislação específica, relacionada com o tema 

(leis e resoluções governamentais), pois nosso trabalho pretende conhecer o que as 

orientações do MEC estabelecem em relação à pesquisa na graduação em Letras. A 
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Análise desses documentos deve subsidiar a diferença entre o que é prescrição 

(cumprimento obrigatório) daquilo que é recomendação (cumprimento opcional). 

A terceira etapa é a análise quantitativa do papel dos dados sobre a pesquisa na 

graduação em Letras, foram consultados os sites específicos de todas as universidades que 

oferecem curso de Letras acerca de informações sobre a implementação da pesquisa 

científica. Para isso, era necessário ter acesso ao PPC e a projetos relacionados à PCC. Nos 

casos em que esses documentos não estavam disponibilizados no site da universidade, foi 

necessário entrar em contato com as coordenações de cursos para se detectarem as 

informações. 

Na quarta e última fase, depois da análise quantitativa estar concluída e os dados 

tabulados, foram selecionadas algumas universidades, cujos documentos integrarão o 

banco de dados da análise qualitativa. O critério para seleção dessas universidades é o de 

escolher universidades que adotem formas diferenciadas para a condução da PCC. Nessa 

fase da investigação serão cuidadosamente analisados os dados coletados nos documentos 

das universidades escolhidas. 

Dessa maneira temos: 

1ª FASE 2ª FASE 3ª FASE 4ª FASE 

Estudo de textos 

teóricos 

Estudo da legislação Análise quantitativa Análise qualitativa 

 

Nosso direcionamento teórico de interpretação  liga-se à Análise do Discurso de 

Linha Francesa, especialmente no conceito de Formação Imaginária proposto por Michel 

Pêcheux. Para esse autor cada enunciador emite imagens acerca de si e de seu interlocutor 

à medida que enuncia. Desse modo procuramos responder basicamente que imagem, ou 

melhor, que papel é ocupado pela pesquisa na formação de professores de língua 

portuguesa nas instituições investigadas. A principal questão que subsidia nossas análises 

é: que imagem de professor pode ser depreendida nos documentos coletados?  

Por fim, propomo-nos a divulgar os resultados encontrados no CONPEEX/2012 e 

também em eventos e congressos, para que todas as universidades, e o máximo de pessoas 

possível tome conhecimento das conclusões desta pesquisa. 
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A importância da pesquisa na graduação 

Muitos autores defendem a importância da pesquisa na graduação a fim de se formar o 

investigador. Dentre os que mais ferrenhamente defendem essa ideia, está o Prof. Antônio Joaquim 

Severino. Na conferência de encerramento do  VII CMELP - Colóquio Nacional de Professores de 

Metodologia do Ensino de Língua Portuguesa e de Literatura, realizado na UERN, em Pau dos 

Ferros (RN) em 2010, cujo texto foi posteriormente publicado, esse professor apresenta argumentos 

interessantes para defender a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensão. Para Severino 

(2011, p. 21), “a equação básica é que ensinar e aprender é conhecer; conhecer é construir o objeto 

do conhecimento; construir o objeto do conhecimento é pesquisar”. (SEVERINO, 2011). A 

principal justificativa apresentada por ele para que não se dissocie ensino de pesquisa é que, a 

investigação científica essa é a melhor e talvez a única forma de se adquirir conhecimento.  

 Concordamos com esse autor, pois acreditamos que o ambiente acadêmico deve ter a 

pesquisa como algo fundamental, pois proporciona aos futuros profissionais um olhar crítico para a 

prática que os espera. Em cursos de licenciatura, a necessidade de entrelaçar ensino e pesquisa 

científica é ainda maior, pois, como aponta Cunha (2008, p. 47), a prática do professor deve ser 

sempre fomentada em instrumentos de investigação, para que, diante de algum problema, possa 

identificá-lo e propor ações para combatê-lo.  

 

O professor, para construir sua profissionalidade, precisa recorrer a 

saberes da prática e da teoria. A prática vem sendo cada vez mais 

valorizada como espaço de construção de saberes, quer na formação dos 

professores, quer na aprendizagem dos alunos. Entretanto, a prática, que é 

fonte de sabedoria, torna a experiência um ponto de reflexão, sendo a 

teoria uma contribuição para a pesquisa e a reflexão. 

 

Vemos, assim, que a teoria e a prática se complementam; uma dá subsídios à outra, não há 

como dissociá-las. Portanto, na formação de professores deve estar presente tanto a prática 

investigativa quando a teoria, pois a pesquisa tem valor de descoberta, de novas possibilidades para 

olhar um mesmo objeto, outros caminhos a serem trilhados. A cada passo, um novo aprendizado. O 

nosso conhecimento de mundo aliado à observação de cunho científico permite-nos descobrir 

novas formas de se relacionarem ideias e conceitos. Para Bortoni-Ricardo (2008), a teoria da 

ciência confunde-se  com a teoria do conhecimento de natureza científica. O senso comum é apenas 

uma dimensão do saber inicial e precisa aliar-se a uma correlação entre os fenômenos para se 

compreender melhor os fatos com os quais nos relacionamos.  
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A Universidade deve ter uma função ativa na sociedade, por isso precisa questionar as 

verdades estabelecidas, sempre com parâmetros científicos. Salomon (2004) afirma que, a partir do 

momento em que questionamos e até criticamos a universidade como “estabelecimento de ensino” 

e como “agência profissionalizante” e voltamos nossa reflexão para as raízes do problema, para a 

razão de ser da universidade, as ideias começam a clarear diante de nós. Nas palavras do autor: 

 

O papel fundamental do professor universitário é de pertencer a um corpo 

que pensa e ajuda a pensar. O professor universitário é antes de tudo, um 

intelectual. E no Brasil tem sido esta a forma mais acessível e mais ampla 

de se realizar a vocação à intelectualidade: ser professor. (SALOMON, 

2004, p. 14) 

 

Compreendemos que o professor é figura de extrema importância na constituição do sujeito 

aluno e no seu desenvolvimento como cidadão, tanto o professor da educação básica quanto o 

professor universitário devem saber pensar e fazer com que os alunos pensem. Salomon (2004, p. 

14) acrescenta que a universidade é um conjunto de práticas que não deve distinguir pesquisadores 

de docentes:  

 

Pertence à universidade institucionalizar a pesquisa e o ensino como 

unidade. E essa unidade institucionalizada atinge seu momento de 

realização, quando feita por homens que pesquisem ensinando e ensinem 

pesquisando: os professores. 

 

Portanto, o processo de aprendizagem deve ser realizado por professores e alunos de forma 

conjunta, não apenas passando conteúdos, pois o professor deve atuar como “agente de reflexão e 

de criação”. Segundo Bortoni-Ricardo (2008), o papel do acadêmico das licenciaturas é identificar, 

descrever e analisar rotinas no trabalho pedagógico, tendo em vista o desenvolvimento de 

habilidades linguísticas e metodológicas que se tornem produtivas em sua própria aprendizagem 

bem como na de seu aluno no Ensino Básico. 

É por acreditar na importância da pesquisa na graduação, que temos consciência da 

relevância dessa investigação, já que a principal inquietação que nos move é descobrir que papel 

tem a pesquisa nos cursos federais que foram professores de Língua Portuguesa.  

 

Para início de análise 
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 Na segunda parte do desenvolvimento de nossa investigação, levantamos o número de 63 

universidades federais existentes no Brasil. Dentre elas, apenas 49 oferecem Curso Letras 

(habilitação Língua Portuguesa). Até o momento, conseguimos ter acesso a 22 Projetos 

Pedagógicos de Curso (PPC). 

 Esses PPC encontrados representam aproximadamente 50% do total existente, o que já nos 

permite ter uma ideia geral de como é o direcionamento à pesquisa em diferentes estados e regiões 

brasileiras, tanto na parte da Prática como Componente Curricular (PCC) quanto no estímulo à 

pesquisa, como vemos a seguir detalhado. 

 Pelas leituras realizadas desses Projetos Pedagógicos foi possível observar que, na década 

de 2000, na maioria delas, houve adequações devido às últimas Diretrizes Curriculares Nacionais 

(PCN), principalmente no que tange à distribuição das horas de formação do licenciado. 

 Encontramos algumas barreiras durante a execução deste projeto, uma delas relaciona-se ao 

acesso aos PPC, seja porque não estavam disponibilizados no site da universidade, seja porque as 

universidades não respondem aos nossos contatos com a presteza desejada. Outro obstáculo 

encontrado foi a greve dos professores e servidores técnico-administrativos no decorrer de 2012. 

Isso também foi um agravante, já que dificultou ainda mais o contato com as universidades, 

objetivando o acesso aos documentos necessários à pesquisa.  

 Numa prova de que acreditamos na relevância desta investigação e de que somos capazes 

de superar os obstáculos, continuamos o trabalho e apresentamos os resultados parciais no 23º 

FALE – Fórum Acadêmico de Letras, promovido pela ANPGL – Associação Nacional de Pesquisa 

na Graduação em Letras, e realizado, em junho de 2012, pelo Campus Belém da UFPA – 

Universidade Federal do Pará. A experiência foi bastante produtiva, não apenas pelas críticas 

construtivas que o trabalho recebeu lá, mas também por considerarmos que muitos alunos de 

graduação sentiram-se estimulados a fazer pesquisa a partir da nossa apresentação. 

 Nosso levantamento já realizado nos permite lançar um olhar mais panorâmico, sobre o que 

se propõe nas universidades acerca do desenvolvimento de pesquisa pelos acadêmicos. Vamos 

dividir os direcionamentos da PCC observados em dois grandes grupos: no grupo um inserem-se 

aqueles cursos que diluem as 400 horas de PCC nas cargas horárias das disciplinas e, no grupo dois 

temos os cursos que propõem um trabalho independente das disciplinas que compõem a grade 

curricular. O quadro abaixo mostra o resultado dessa distinção:  

GRUPO  01 

400 HORAS DE PCC DILUIDAS NAS 

DISCIPLINAS 

GRUPO 02 

400 HORAS DE PCC DESENVOLVIDAS 

INDEPENDENTEMENTE DAS 
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DISCIPLINAS CURRICULARES 

Universidade Federal de Grande Dourados Universidade Federal de Goiás 

Universidade Federal de Minas Gerais Universidade Federal de Uberlândia 

Universidade Federal de Ouro Preto Universidade Federal de Alagoas 

Universidade Federal do Paraná  Universidade Federal São João Del Rei 

Universidade Federal do Piauí  Universidade Federal do Pará 

Universidade Federal de Rondônia  Universidade Federal do Triangulo Mineiro 

Universidade Federal de Roraima   

Universidade Federal de Santa Catarina   

Universidade Federal de São Carlos   

Universidade Federal de São Paulo   

Universidade Federal de Alfenas   

Universidade Federal de Viçosa   

Universidade Federal Campina Grande  

Universidade Federal do Rio Grande  

Universidade Federal do Tocantins  

Universidade Federal do Rio de Janeiro  

  

A partir desse demonstrativo da análise quantitativa dos 22 PPC (Projetos Pedagógicos do 

Curso) em dois grupos, chegamos ao seguinte gráfico:  
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Como podemos ver no quadro acima, aproximadamente 73% das universidades 

federais consultadas diluem as 400 horas da PCC nas disciplinas curriculares e apenas 27% 

propõem atividades independentes para o cumprimento dessa determinação do MEC, que 

visa essencialmente a articular prática e teoria. 

Não se pode, entretanto, chegar a conclusões apressadas a partir dessa etapa da 

investigação, que foi puramente quantitativa. É vedado concluir que as seis universidades 

que propõem atividades independentes estejam priorizando mais a pesquisa do que as 

dezesseis que diluem as 400 horas nas cargas horárias das disciplinas. Isso porque, por um 

lado, as atividades independentes podem não ser de investigação científica e, por outro, é 

possível que as disciplinas que tiveram suas cargas horárias expandidas tenham, de fato, 

utilizado o quinhão que lhes coube das horas de PCC em atividades de pesquisa. 

Os dados já coletados nos permitiram caminhar até aqui. Temos convicção de que o 

caminho a percorrer ainda é longo. O próximo passo será escolher os PPC que comporão o 

corpus para a análise qualitativa. 
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INTRODUÇÃO 

 

          Uma parceria entre a CAPES (Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível 

Superior) e a UFG (Universidade Federal de Goiás) trouxe ao curso Letras – Inglês o 

PIBID (Projeto Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência), com o intuito de aprimorar 

as práticas docentes dos estudantes do curso e melhorar o ensino da língua inglesa nas 

escolas públicas. O projeto engloba seis licenciandos, um professor supervisor e um 

coordenador, que juntos trabalham para dar suporte à escola parceira, o Colégio Estadual 

Nestório Ribeiro. Com diversas atividades desenvolvidas, o referido grupo pretende mudar 

a maneira de ensinar a língua inglesa na referida instituição de ensino.  

          De acordo com Orosco (2012, p. 87), “o ensino de inglês é notoriamente deficiente 

no Brasil. Na escola pública, aprende-se pouco ou nada”. Com muita dedicação e técnicas 

de ensino não tão comuns em escolas públicas, mas comuns em cursos particulares de 

línguas estrangeiras, acreditamos poder demonstrar, em pouco tempo, que tal pensamento 

não procede. Afinal, notamos que os alunos que tiveram contato com o PIBID Letras – 

Inglês realmente aprenderam um pouco mais, e este termo “pouco mais” se justifica devido 

ao pouco tempo de trabalho que tivemos até agora (pouco mais de dois meses). Por isso, 

como já foi dito, iremos aprimorar o nosso trabalho no próximo ano. 

 Este artigo está organizado em quatro seções. Na primeira, apresentamos o 

referencial teórico, no qual tratamos sobre o ensino de língua inglesa com o apoio de livros 

literários. Na segunda parte, trazemos a metodologia escolhida. Na terceira seção, 
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apresentamos os resultados até agora alcançados. Finalmente, na quarta e última seção, 

apresentamos as considerações finais deste trabalho.  

 

1. REFERENCIAL TEÓRICO 

 

          Desde que começamos o nosso trabalho até agora, vários textos foram estudados no 

intuito de entendermos a importância da língua estrangeira na escola pública regular, tanto 

para alunos, quanto para professores. O propósito do subprojeto PIBID Letras – Inglês é o 

de realizar um trabalho voltado para o aprimoramento do ensino/aprendizagem na escola 

parceira, auxiliando o professor e a escola a elevarem a qualidade do ensino da língua 

estrangeira em questão. E para tal, não basta estar dentro da sala de aula, não basta ser um 

professor que só passa exercícios e mais exercícios. No intuito de construir algo capaz de 

fazer a diferença, os alunos da escola parceira foram submetidos a tarefas dinâmicas, que 

envolviam o lúdico (brincadeiras e jogos) além de oficinas (workshops).  

 Segundo Dallabona e Mendes (2004), devemos dar importância ao lúdico, 

principalmente na língua inglesa, ou seja, aprender de maneira que a matéria em questão 

não se torne monótona, que seja um ensino envolvente, capaz de  fazer com que o aluno  

descubra o mundo que o cerca, por meio  da brincadeira de aprender (grifo nosso). 

          O bom professor precisa conhecer verdadeiramente seu aluno. Segundo Vygotsky 

(1998) apud Martins (2006), as observações em sala de aula são de extrema importância, 

pois passamos a pensar a educação de modo mais amplo, e a pensar num contexto de 

possibilidades de interações em um processo de troca de conhecimentos. E por que não 

aproveitar o processo de observação, passando de um mundo em que vive o aluno, para um 

mundo que o leve a pensar de maneira diferente? Nesse sentido, a introdução dos livros 

literários nas aulas de língua inglesa é, sem dúvida, uma alavanca que aprimora a 

capacidade de interação entre os alunos e entre os alunos e o professor, o que lhes 

possibilita novas descobertas. Ainda baseando-nos na teoria de uso de textos literários em 

aulas de língua inglesa, verificamos que os mesmos são de extrema importância, porque 

além de apresentar um material com grande variedade de saberes, manifesta também no 

aluno o interesse maior pelo mundo que o cerca, levando-o, assim, a interagir com a 

sociedade e a compreendê-la melhor. Izarra (2002, p.1) ressalta que o texto [literário] 

possibilita interação não somente aluno/professor, mas também aluno/aluno, tanto na 

própria sala de aula, como fora dela.  
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2. METODOLOGIA 

               O Colégio Estadual Nestório Ribeiro, uma das escolas mais tradicionais do 

município de Jataí – GO, atende a um grande número de alunos (cerca de 1500 estão 

matriculados na unidade).  São oferecidas ali turmas de ensino fundamental e ensino 

médio. O colégio oferece, como línguas estrangeiras, o espanhol e o inglês. Como a 

maioria das turmas tem no currículo aulas de inglês, os bolsistas  formaram duplas e foram 

distribuídos em dias e horários diferentes, para que todos os estudantes pudessem ser 

atendidos de uma maneira eficaz e de modo que não houvesse tumulto nos momentos de 

monitorias, atividades e observações dos pibidianos na unidade escolar. 

          O subprojeto do grupo PIBID Letras – Inglês tem como objetivos específicos: (1) 

realizar um trabalho voltado para o aprimoramento do ensino/aprendizagem na escola 

parceira; (2) ajudar a elevar a qualidade do ensino na escola de educação básica; (3) 

fortalecer o próprio aprendizado do acadêmico como futuro professor; (4) apresentar aos 

acadêmicos o cotidiano dos alunos da escola parceira; (5) estreitar os laços entre educação 

superior e escola de educação básica; (6) propiciar ao educando  um conhecimento mais 

amplo de inglês, por meio da monitoria; (6) assistir aulas para poder observar o grau de 

dificuldade dos alunos em relação ao aprendizado do inglês. 

          As atividades previstas do grupo tiveram início no mês de setembro. O primeiro 

encontro foi realizado no Campus Riachuelo, CAJ / UFG, sendo essa uma reunião com 

nossos líderes do subprojeto PIBID, para apresentação da equipe (coordenadora, supervisor 

e bolsistas). O grupo recebeu um texto teórico em inglês para começar a entender o que 

seria desenvolvido com os alunos do Colégio Estadual Nestório Ribeiro, que é a escola de 

educação básica em que o PIBID está trabalhando. O texto intitula-se “Prática de literatura 

em língua estrangeira e um segundo idioma”, Sivasubramaniam (2006). Cada acadêmico 

fez a leitura de todo o texto e ficou responsável por se aprofundar em uma determinada 

parte, para no encontro seguinte, fossem debatidos os temas abordados dentro do texto. 

Com essa leitura, foi dado o primeiro passo para o grupo ficar ciente de como desenvolver 

as atividades na escola campo, trabalhando a língua estrangeira em questão, o inglês. 

 Nos dias em que não trabalhamos na escola parceira, desenvolvemos atividades 

na universidade. Uma dessas atividades foi à criação de enfeites decorativos para a festa do 

Halloween, festa comemorativa celebrada todo ano no dia 31 de outubro, véspera do dia de 

todos os Santos e comemorada nos países de língua inglesa, principalmente nos Estados 



 29 

Unidos. Após a produção da decoração, foram realizadas várias brincadeiras com os 

estudantes, tais como: melhor caracterização de múmias, brincadeira da dança da laranja, a 

brincadeira do nariz do Jack o’ Lantern, na qual os alunos, com os olhos vendados, tinham 

que procurar onde estava a figura em forma de abóbora e fixar um pequeno nariz no 

orifício do monstrinho.  

 Os alunos da escola parceira participaram de vários tipos de brincadeiras, jogos e 

dinâmicas, o que facilitou o entendimento do conteúdo e possibilitou a eles  interagirem 

uns com os outros, tornando o aprendizado divertido e eficaz. Ainda de acordo com essas 

autoras, toda brincadeira tem suas regras, e é através delas que a criança constrói, destrói, 

ordena e organiza o mundo que a cerca. Essa questão mostra que nos estudos não é 

diferente, temos regras também e se estudadas de modo divertido, facilita a aprendizagem.  

 A importância do PIBID na vida acadêmica é que, como estudante de 

licenciatura, o futuro professor precisa conhecer seu aluno, ter variedade de opções de 

ensinar um conteúdo e flexibilidade na hora de explicá-lo. Com esse subprojeto, temos o 

suporte para que o ensino/aprendizagem se dê da melhor forma possível. Com esse 

trabalho temos aprendido que, agindo em prol do aluno, tirando suas dúvidas através das 

monitorias, nós bolsitas também aprendemos a lidar com situações do cotidiano que são 

vitais para nossa formação como futuro professor. Assim que começamos os trabalhos na 

escola parceira, foram realizadas várias atividades com a participação e planejamento dos 

bolsistas pibidianos. 

          Assim sendo, este subprojeto é um grande passo para a formação do acadêmico 

como futuro professor, pois quando chegar o momento de assumirmos uma sala de aula, já 

teremos alguma experiência e saberemos lidar melhor com a realidade da escola regular 

pública. 

 

 3. RESULTADOS 

  

 Desde o início do projeto Language and Literature: PIBID Letras – Inglês, os 

resultados esperados eram promissores. Esperávamos que nós, os bolsistas envolvidos, nos 

tornássemos mais experientes quanto à futura profissão docente, que despertássemos mais 

interesse nos estudantes e que, consequentemente, melhorássemos o aprendizado da língua 

inglesa na escola parceira, o Colégio Estadual Nestório Ribeiro. Analisando o que já 
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aconteceu até agora, podemos concluir que os resultados esperados estão se tornando 

realidade. 

 Nas primeiras semanas de realização do projeto, os bolsistas participaram de 

reuniões com os seus orientadores, discutindo textos teóricos, em português e inglês, para 

trazer à tona as teorias que seriam vistas, na prática, em sala de aula ou que deveriam ser 

levadas à mesma. Depois desta etapa, os bolsistas fizeram visitas técnicas ao colégio, indo 

nas salas que trabalhariam e sendo apresentados pelos professores orientadores. Nas 

semanas seguintes, os seis pibidianos assistiram às aulas de inglês dos professores do 

colégio, tomando nota de tudo o que acontecia no decorrer desta e viram a sala de aula por 

um ângulo diferente do que eles enxergavam antes, quando eram apenas como alunos. A 

primeira aula a ser observada ocorreu no período matutino com turmas do ensino médio do 

3º ano. Nesse dia, acompanhamos os alunos quando estes faziam um “provão”. O simulado 

era uma avaliação com disciplinas relacionadas à Língua Portuguesa, Matemática e 

Ciências da Natureza. Além de ajudar o professor a distribuir o simulado, também fizemos 

a observação e anotações sobre os acontecimentos na sala de aula. Procedemos dessa 

forma pois, como futuros professores temos que ser  bons observadores. 

 Após longo recesso causado pela greve das Universidades Federais, os bolsistas 

voltaram ao colégio para iniciar o trabalho com as monitorias. Assim, dividindo-se em três 

duplas, e alternando-se durante os dias da semana e nos turnos, demos assistência 

pedagógica aos alunos que nos procuraram. No começo, a procura foi pequena e, 

obviamente, desanimadora, mas depois que os bolsistas começaram a divulgar melhor os 

horários de monitoria e a importância desta, a procura foi um pouco maior. 

 Logo nos primeiros contatos com a escola, o grupo planejou uma festa de 

Halloween, não apenas para divertir os alunos, mas também para ensinar um pouco sobre a 

cultura inglesa. Produzimos um mural e este foi colocado logo na entrada do colégio. Este  

continha imagens típicas do Halloween, tais como fantasmas, abóboras e caveiras, além de 

informações sobre a origem desta tradição. Neste mural também divulgamos a festa de 

Halloween, que aconteceria no próprio colégio durante o horário das aulas de inglês. 

Decoramos uma das salas da escola e preparamos vários jogos e brincadeiras típicas. Uma 

a uma, as turmas do ensino médio do colégio foram à sala para participar das brincadeiras. 

O evento foi um sucesso, os alunos se interessaram, brincaram, aprenderam e conheceram 

o trabalho do PIBID. Após essa atividade, nos sentimos um pouco mais bem-vindos na 

escola. 
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 Enquanto o Halloween acontecia, tivemos a ideia de criar perfis nas mais famosas 

redes sociais do momento para divulgar o nosso trabalho. Por isso, nós criamos perfis no 

Facebook e no Twitter, além de um blog para postarmos fotos e textos interessantes. 

Divulgamos tais endereços eletrônicos nas salas de aula e pedimos para que os alunos nos 

adicionassem. Ambos os perfis foram bem aceitos, tendo maior destaque o Facebook, site 

de realcionamento no qual continuamos a postar fotos, comentários, textos relacionados ao 

ensino de inglês e  nossas atividades.  

 As monitorias continuaram a ocorrer, a procura foi um pouco maior e, pelo           

Facebook, notávamos um maior interesse dos alunos. Em busca de uma relação mais 

próxima com os alunos, decidimos criar oficinas e workshops no colégio. Em diferentes 

horários e dias da semana, duplas de bolsistas escolheram um tema para trabalhar de forma 

mais dinâmica que a da sala de aula. Diversos foram os temas abordados na oficina 

intitulada Slang (gíria), na qual os alunos observaram slides com figuras e frases 

explicativas sobre o que é slang, e também ficaram atentos às instruções do bolsistas. A 

interação entre bolsistas e alunos foi ótima e os alunos descobriam ao longo do workshop 

novas slang. Outra oficina que teve ótima repercussão foi a que tinha como tema Songs 

(canções), que teve ótima repercussão junto ao alunado. Assim, analisando letras de 

músicas famosas Oh, Pretty Woman (1964) de Roy Orbison e Lolita (2011), da banda 

australiana The Veronicas, ambas tendo como enfoque a mulher, analisamos o contexto 

histórico, como a sociedade mudou a maneira de ver a mulher, fizemos análise do nome 

Lolita, fazendo referência a literatura inglesa (Lolita, livro de Vladimir Nabokov, 1955), e 

estudamos verbos presentes nas músicas. Essa atividade nos possibilitou perceber que é 

possível aprender uma segunda língua com o auxílio da música. Os alunos da escola 

parceira se mostraram extremamente interessados e participativos. No final, os alunos já 

estavam pedindo para mais “aulas” como esta. Horas depois, os alunos se conectaram no 

Facebook e publicaram na página do PIBID o seguinte comentário: “Cuuuuuuurtimos 

muito a Aula do Pibid Ufg English, hojee néé, colegas?” [sic], “foi muito bom eu queria 

fazer di novo” [sic]. 

 Durante esse trabalho, produzimos ainda kits de jogos para auxiliar os professores 

da escola parceira. Por compreendermos que a rotina de um professor é extremamente 

apertada e também com o intuito de nos acostumarmos com o tipo de trabalho, ajudamos 

os professores com o que eles precisavam. Um dos três professores de língua inglesa, por 

exemplo, pediu para que produzíssemos doze kits de um Memory Game (jogo da 
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memória), atividade para a qual todo o grupo se preparou e cada bolsista produziu dois 

kits. Além disso, também auxiliamos os professores com a produção de duas apresentações 

no PowerPoint para suas aulas. Assim, tendo como ponto de partida o tema food (comida), 

construímos uma apresentação cheia de imagens ilustrativas, nomes de objetos e verbos no 

imperativo em inglês. 

 Durante estes quatro meses, aprendemos bastante sobre a convivência em sala de 

aula, sobre o ensino de língua inglesa e melhoramos nossa didática enquanto 

observávamos os professores já possuidores de tais práticas. Aprendemos ainda a trabalhar 

em grupo, exercitamos nossa criatividade ao produzir a decoração e o mural do Halloween, 

além de tornar os alunos mais interessados no estudo da língua estrangeira em questão e 

contribuir para a melhoria do ensino do inglês no Colégio Estadual Nestório Ribeiro. 

Apesar de já termos alcançado vários dos nossos objetivos iniciais, temos novos planos 

para o primeiro semestre do ano de 2013. Iniciaremos o semestre propondo aos alunos uma 

maneira diferente de aprender a língua inglesa, com o auxílio de livros literários 

simplificados. Dessa forma, procuraremos incentivar os alunos ao hábito da leitura e, com 

isso, daremos a eles a oportunidade de aprender uma segunda língua com a ajuda destes 

livros. Esperamos que este trabalho seja tão bem aceito quanto os anteriormente citados, e 

para isso, escolhemos um livro que faz parte do conhecimento de mundo de grande parte 

dos jovens, Alice’s Adventure In Wonderland (Alice no País das Maravilhas), 1865, de 

Lewis Carroll (1832 – 1898). 

 

4. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 Analisando o trabalho até aqui desenvolvido, acreditamos que o contato do 

PIBID Letras – Inglês com o Colégio Estadual Nestório Ribeiro foi extremamente positivo. 

Mostramos aos alunos que eles podem aprender uma língua estrangeira na escola pública, 

enriquecemos o nosso conhecimento sobre sala de aula e estudamos teorias sobre ensino de 

uma segunda língua. Portanto, não temos a menor dúvida de que este convívio foi 

excelente para todas as partes envolvidas e os resultados foram e serão ainda mais 

satisfatórios. 

 Entre os seis bolsistas pibidianos do projeto Language And Literatura: Pibid 

Letras – Inglês é unânime a opinião sobre os resultados conquistados. Todos concordam 
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que o projeto tem trazido inúmeros benefícios não só para a escola parceira em questão, 

mas, especialmente para nós, bolsistas, que temos adquirido grande aprendizado.  

 O Projeto Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID) representa uma 

oportunidade única para os que pretendem seguir a carreira docente, na medida em que 

proporcionam um contato com a sala de aula mais próximo que outros projetos, ou mesmo 

o estágio supervisionado. Para o primeiro semestre de 2013, temos em vista a continuação 

deste trabalho com a mesma dedicação, para levar não apenas conhecimento aos alunos, 

mas, principalmente, o prazer em estudar uma língua estrangeira. 
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Com o intuito de compreender o processo de expansão e interiorização da 

educação superior concretizado no Estado de Goiás, o presente trabalho tem como objetivo 

entender como se deu o processo de criação, expansão e consolidação do Campus Jataí 

(CAJ) da Universidade Federal de Goiás (UFG), instalado na cidade de Jataí em 1980, 

através da política de extensão e interiorização da mesma. Trata-se de Trabalho de 

Conclusão de Curso, em andamento, na linha de políticas públicas, que pretende 

caracterizar: a expansão da UFG com base na criação de campi avançados e criação de 

cursos no interior, ligados a política de extensão universitária de 1980; as políticas de 

ampliação da oferta da educação superior da década de 1990 e os planos de governos 

voltados para a expansão da educação superior. 

O movimento de expansão da educação superior em Goiás aconteceu na 

década de 1960, mais especificamente a partir da Lei n. 5.540/68 (Reforma Universitária), 

quando identificamos mecanismos expansionistas, no setor privado e público. O estado de 

Goiás não contava com nenhuma Instituição de Ensino Superior (IES) pública, o que gerou 

nesse período uma série de atividades em prol da educação superior pública, não só por 

parte de estudantes através dos movimentos estudantis, mas também de professores e da 

comunidade local. E como resultado desses movimentos, em 14 de dezembro de 1960, foi 

sancionada pelo decreto de Lei nº 3.834-C, a criação da Universidade Federal de Goiás 

(UFG), na cidade de Goiânia. 

A UFG foi criada a partir da união de cinco escolas superiores já existentes em 

Goiânia: a Faculdade de Direito de Goiás (1898), a Faculdade de Farmácia e Odontologia 

de Goiás (autorizada em 1947 e reconhecida em 1958), a Escola de Engenharia do Brasil 

Central (autorizada em 1954 e reconhecida em 1958), a Faculdade de Medicina de Goiás 
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(autorizada em 1960) e o Conservatório Goiano de Música (criado em 1955), e teve como 

seu primeiro reitor o professor Colemar Natal e Silva.  

Segundo Dourado (2001), sendo a UFG uma instituição atenta ao seu tempo, 

que luta pela liberdade e autonomia da educação superior pública,na década de 60, período 

de regime militar, acabou sendo considerada como “foco comunista” (p.51).  O reitor 

Colemar Natal e Silva foi destituído de seu cargo sob acusação de comunismo, por conta 

do Jornal 4º Poder, que fora criado em 1961 com a sua ajuda, e que tinha como objetivo 

levar informações aos universitários e a comunidade goianiense.  “Os militares achavam 

que o impresso disseminava os ideais comunistas, devendo então ser extinto” (UFG, 2008, 

p. 9).  

Com o golpe de Estado, em 1964, os militares assumiram o poder e 

implantaram o regime autoritário de cunho ditatorial, centrado nas mãos do executivo, que 

desobrigava o Estado de sua participação econômica na garantia do ensino público, 

favorecendo a ampliação do ensino privado de caráter empresarial.  

Neste palco um dos marcos importante é a Reforma Universitária, aprovada 

pelo Congresso Nacional, sob a Lei n° 5.540, de 28/11/1968, a qual reformulava a 

organização e o funcionamento do ensino superior. A lei estimulou a acentuada expansão 

do ensino superior principalmente da rede privada, dispostos como estabelecimentos 

isolados e em contrapartida uma ampliação acanhada do setor público, que se deu 

basicamente por meio da expansão intra-instituições. O principio básico da Reforma de 

1968 era a racionalização, embasada em categorias empresariais: eficiência, eficácia, 

produtividade, adequada às exigências do desenvolvimento. 

Surgem vários projetos desenvolvidos conforme orientações do Ministério da 

Educação (MEC), mas destes, destacamos dois que de certo modo tiveram muita influência 

na expansão dos campi da UFG: o Centro Rural Universitário de Treinamento e Ação 

Comunitária (CRUTAC) em 1969 e o Projeto Rondon criado em 1975. Os dois projetos 

foram de suma importância para a interiorização da UFG, pois através dos trabalhos e 

ações desenvolvidos, viu-se a necessidade de expansão da educação superior, ou seja, levar 

conhecimento/ensino superior aos municípios mais afastados da capital do Estado.  Vale 

ressaltar que os primeiros cursos de ensino superior implantados nos campi da UFG foram 

em caráter experimental, com o objetivo de observar e analisar as possibilidades de 

implantação.   
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Por meio da análise de vários documentos, entre eles convênios, atas, relatórios 

de gestão, Projetos Pedagógicos dos Cursos de graduação, apresentamos a seguir um breve 

relato da criação, expansão e consolidação do Campus Jataí, que se constitui o foco de 

análise desse trabalho. 

Em 10 de março de 1980, o Conselho Coordenador de Ensino, Pesquisa 

(CCEP) da UFG, por meio da Resolução nº 145, autorizou a criação do Campus Avançado 

de Jataí (CAJ)
13

, na cidade de Jataí. Para que pudesse se materializar essa criação, a UFG 

precisava encontrar parceiros para ajudar financeiramente nesse projeto. Ela encontrou 

esse apoio na comunidade civil e política de Jataí que ansiava por educação superior na 

cidade, com o objetivo de melhorar o seu crescimento e desenvolvimento. Em 13 de março 

de 1980, o Projeto de Lei nº 1.000 autorizou o prefeito municipal de Jataí, Mauro Antônio 

Bento a firmar um convênio entre a Prefeitura e a UFG, para a criação do CAJ no 

município. 

Ocorre em 1980 o primeiro vestibular, para o curso de Licenciatura em 

Ciências, com habilitações em Física, Matemática e Química, que iniciou suas atividades 

em 1981. A opção por esse curso se deu em função da necessidade de professores 

qualificados para a educação de 1º e 2º grau, hoje denominado de Ensino Fundamental e 

Ensino Médio.  

Com as aulas iniciadas alguns problemas começaram a surgir, como a falta de 

equipamentos para as pesquisas e aulas, os obstáculos dos alunos para acompanhar o curso, 

e principalmente a dificuldade de deslocamento dos professores que vinham de Goiânia 

para ministrar as disciplinas em Jataí, fazendo com que a UFG repensasse seu processo de 

interiorização. Entretanto a comunidade jataiense não mediu esforços para viabilizar 

condições para que o CAJ se mantivesse na cidade. Várias reuniões e negociações foram 

realizadas, até que se cria em 1984, sob a Lei Municipal nº 1077, de 13 de março de 1984, 

a Fundação Educacional de Jataí (FEJ), cujo, objetivo era gerenciar, não sozinha, mas em 

regime de colaboração de entidades públicas e privadas da cidade, o desenvolvimento do 

ensino superior no Município.  

Neste período estava na reitoria, a professora Maria do Rosário Cassimiro, que 

desde seu trabalho na Pró-Reitoria de Extensão da gestão anterior, via a necessidade de 

                                                           
13

A partir de 2005, conforme a Resolução – Consuni nº 20/2005, o Campus Avançado de Jataí, passou a 

serdenominado de Campus Jataí, permanecendo a siglaCAJ. 

 



 37 

consolidação e interiorização de novos campi da UFG. Nesse contexto, ela não se opôs em 

1984 a aprovação do Convênio nº 028 de 10 de outubro, firmado entre a UFG, FEJ, PMJ 

(Prefeitura Municipal de Jataí), que estabelecia em regime de colaboração mútua a 

implantação do curso de Pedagogia no CAJ. O curso iniciado, também apresentou algumas 

dificuldades, mas o que se referia ao deslocamento dos professores de Goiânia foi 

resolvido, pois agora os docentes eram concursados pela UFG e contratados pela FEJ para 

atuarem no CAJ.  

“A extinção do Ministério do Interior ocasionou a perda de dotação 

orçamentária da Pró-Reitoria de Extensão da UFG e o CAJ, sem essa dotação e sem uma 

política de interiorização, não tinha como se manter” (UFG, 2009, p. 16). Desta forma por 

falta de verbas, não foi possível a renovação do convênio entre a UFG, FEJ e PMJ, sendo 

cancelado o vestibular no ano de 1987. Após negociações, o convênio foi renovado, sendo 

possível realizar vestibular em 1988. 

A partir da década de 1990, ocorreram cortes orçamentários e redução dos 

investimentos educacionais em função de ajustes fiscais. No governo de Fernando 

Henrique Cardoso (1995-2002) “as políticas para a educação foram orientadas com a 

perspectiva do estado mínimo” (OLIVEIRA, 2003, p. 8). Apesar da redução de 

investimentos públicos na educação, em Jataí, o CAJ continuou expandindo os cursos de 

graduação, tendo como respaldo os convênios de mútua cooperação celebrados entre a 

UFG, FEJ e PMJ e depois o estado de Goiás.  

Durante a década de 1990, foram criados no CAJ os cursos de: Letras na 

modalidade Português (1993); Geografia e Educação Física (1994); Matemática e Ciências 

Biológicas na modalidade licenciatura (1996); Agronomia e Veterinária (1997); Letras na 

modalidade Inglês (1999); e em 2001 a criação do curso de Ciências Biológicas na 

modalidade Bacharelado.  

O governo de Luís Inácio Lula da Silva (2003-2010) mantêm características do 

governo anterior como a competitividade e a intensa ação do mecanismo de mercado na 

educação superior, mas vale ressaltar, duas iniciativas direcionadas ao ensino superior público: a 

criação e expansão de novas instituições federais de ensino superior (IFES) e a liberação de vagas 

para os cargos de docentes e técnico-administrativos. Essas iniciativas contribuíram para a 

expansão e consolidação dos campi da UFG. 

Uma medida adotada no primeiro mandato do governo de Lula (2003-2006) 

para a expansão do ensino superior que ressaltamos, foi o Programa de Expansão das 
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Universidades Federais, instituído em 2003. Este programa proporcionou às universidades 

federais mais recursos financeiros para sua manutenção. O programa tinha como prioridade 

a criação de 10 universidades federais, inserir e solidificar 49 novos campi universitários 

em todo o país.  

De acordo com Reis (2010), a UFG adere a esse programa consolidando os 

campi de Catalão e Jataí.  O CAJ amplia o número de vagas nos cursos já existentes, cria 

novos cursos de graduação e pós-graduação, expande suas atividades de pesquisa e 

extensão, contrata novos professores e técnicos administrativos, dentre outras ações. Com a 

adesão a este programa foram criados em 2006 no CAJ os cursos de Química 

(licenciatura), Zootecnia, Física (licenciatura/noturno), História (licenciatura/noturno); e 

em 2007 os cursos de Psicologia e Biomedicina. De 2003 a 2006 ocorreu a contratação de 

40 professores e 20 técnico-administrativos, expandindo o quadro de funcionários (REIS, 

2010). 

No segundo mandato do governo Lula (2006-2010), destacamos o Programa 

de Apoio a Reestruturação e Expansão das Universidades Federais (Reuni), criado através 

do Decreto nº 6.096, de 24/04/2007, que previa destinar recursos financeiros as 

universidades que aderissem ao programa paraa construção e readequação de infra-

estrutura, aquisição de equipamentos, compra de bens e serviços necessários ao 

funcionamento dos novos cursos, além de despesas de custeio e pessoal associadas à 

expansão provenientes da reestruturação (DECRETO nº 6.096/2007). O CAJ aderiu a 

proposta do Reuni e criou cinco novos cursos: Enfermagem em 2007; Direito em 2008; 

Engenharia Florestal em 2008; Fisioterapia em 2008; e Educação Física na modalidade 

Bacharelado em 2009.  

Atualmente o CAJ conta com 24 cursos de graduação, fora o curso de 

Medicina aprovado para 2013; quatro cursos de especialização: Linguística Aplicada ao 

ensino de Língua Materna e Estrangeira (Inglês) na área de Letras, Especialização em 

Políticas, Gestão e Financiamento da Educação na área de Educação, Produção de Suínos 

na área de Medicina Veterinária e História Cultural: Narrativas e Linguagens na área de 

História. Temos também quatro mestrados: Agronomia (Produção Vegetal); Geografia, 

estes dois recomendados pela CAPES; Ciências Aplicada a Saúde e o Mestrado 

Profissional de Matemática (Profmat) 

Ressaltamos que hoje o CAJ/UFG contempla os diferentes níveis de ensino 

superior graduação especialização, mestrado e doutorado. Os cursos de graduação da 

http://www.jatai.ufg.br/posagronomia/
http://www.jatai.ufg.br/posgeo/
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instituição atendem as necessidades da sociedade, com cursos em período integral e cursos 

em períodos únicos (matutino ou noturno). Mais de 50% dos alunos estão matriculados nos 

cursos noturnos, o que possibilita que pessoas que trabalham possam ter acesso ao ensino 

superior gratuito e de qualidade, o que favorece em muito a comunidade local e contribui 

para o desenvolvimento da região. Podemos ver no dia-a-dia, alguns egressos dos cursos 

do CAJ exercendo funções de destaque na sociedade, na educação, na política, no 

comércio, na saúde e dentro da própria universidade, mostrando a importância e a 

influência da instituição na sociedade jataiense e na vida das pessoas de diferentes níveis 

sociais.  
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1 Considerações iniciais 
  

                 Neste artigo, apresentam-se resultados parciais de uma pesquisa de iniciação 

científica realizada por meio do PIVIC/UFG e intitulada “Aspectos sintáticos e semânticos 

do verbo fazer na fala goiana”, que está em andamento desde agosto de 2012, sob a 

orientação do Prof. Dr. Leosmar Aparecido da Silva.  Esse trabalho está vinculado a um 

projeto maior denominado Fala goiana, que é desenvolvido por pesquisadores da FL/UFG 

e da UEG, e que visa à descrição do português contemporâneo falado em Goiás. Os 

corpora analisados se constituem tanto de transcrições de dados de fala feitas no projeto 

supracitado, quanto de dados de fala não sistematizados, ou seja, do registro de construções 

comumente ouvidas, mas que não apareceram nas gravações realizadas. 

           

2 Dinamismo linguístico e gramaticalização 

 

             Com base no entendimento de que, na interação linguística, a pragmática precede 

à sintaxe (HERMMAN PAUL, 1966, apud GONÇALVES ET AL., 2004, p. 25), a 

realização de itens linguísticos ocorre, primeiramente, em razão do cumprimento do 

propósito comunicativo. Só depois, então, eles passam a ser concebidos no eixo 

sintagmático. Nesse sentido, a motivação para o uso de determinada forma linguística não 

ocorre, em princípio, pela função sintática ou, ainda, pelo papel temático que ela venha a 

desempenhar.             

              É justamente isso que leva à consideração de que a gramática de uma língua 

natural nunca é estática, mas fluida, surgida nas regularidades das pressões geradas no 

                                                           
14

 Graduanda em Letras (licenciatura em Português) pela Universidade Federal de Goiás (UFG) e participante 

do Programa Institucional Voluntário de Iniciação Científica (PIVIC). E-mail: 

fernandacarolinamendes@hotmail.com 
15

 Professor da Faculdade de Letras da Universidade Federal de Goiás (UFG) e vice-coordenador do projeto 

Fala goiana. E-mail: leosmarsilva@hotmail.com 



 41 

próprio uso
16

. Em função disso, itens empregados em situações reais de comunicação, por 

vezes, não preenchem todas as características prototípicas de categorias previamente 

delimitadas. É o que verificamos nos usos do verbo fazer. 

                 No processo de categorização das ocorrências do verbo supracitado, verifica-se, 

ainda, que os traços que caracterizam cada uso apontam para a existência de gradualidades 

morfossintáticas e principalmente semânticas não só no nível intercategorial, mas também 

no nível intracategorial. Entre os usos com sentido pleno, há, por exemplo, “fazer uma 

casa”, em que o verbo expressa uma ação de sentido mais concreto do que em “fazer 

arroz”, que, por sua vez, apresenta noções semânticas mais concretas que “fazer um 

poema”. A ordem correspondente à manutenção do traço [+ concreto] nesses três usos 

categorizados como plenos seria então: “fazer uma casa” > “fazer arroz” > “fazer um 

poema”. 

                 Além disso, em razão da alta frequência de uso, verifica-se o fato de o verbo 

fazer estar mais sujeito ao enfraquecimento de suas forças semânticas (BYBEE ET AL., 

2003, p. 604), ou seja, ao deslizamento de um domínio concreto para um domínio mais 

abstrato, o que contribui, portanto, para seu processo de gramaticalização.  

                Entendendo a definição de Meillet como insuficiente para descrição desse 

processo, é adotada, neste trabalho, a concepção de gramaticalização como passagem de 

qualquer item/construção linguística para um item/construção mais gramatical, que é a 

versão mais aceita nos estudos atuais.  

                              
3 Multifuncionalidade nos usos do verbo fazer 

 
              Por ser bastante utilizado, assumir vários sentidos e afigurar-se em diversas 

construções sintáticas, o verbo fazer mostra-se altamente produtivo. Isso faz com que ele 

seja [-] marcado na língua, o que o leva, muitas vezes, o falante a empregá-lo, sem ao 

menos perceber que o está empregando. Isso ratifica, assim, o fato de a frequência de uso 

ser inversamente proporcional à complexidade cognitiva (GIVÓN, 1995).  

                Há de se considerar, ainda, que existe, de certa maneira, um processo de 

retroalimentação entre frequência e multifuncionalidade, no sentido de que, à medida que 

um item adquire novas funções, ele passa a ser mais utilizado e vice-versa, o que contribui 

para atestar a dinamicidade da língua. 
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                Ressalta-se que este trabalho abarcará apenas alguns usos do verbo fazer. Nesta 

etapa inicial da pesquisa, foram identificados, nos dados, usos desse verbo em sentido [+] 

pleno (no caso, com o valor de “criar/dar origem a”, “fabricar”), que coincide com a 

tradução de facĕre, forma latina correspondente. O sentido pleno de fazer pode ser atestado 

em (1), (2) e (3), a seguir: 

 

(1) qu/eu falei que queria fazê uma caxa de engraxate  (JS, M, 36)
17

 

(2) Eu num sabia fazê panela né?  (SBLS, F, 28) 

(3) Eu tem muitas peça qu/eu num sei fazê  (SBLS, F, 28) 
 

                Um pouco mais distantes desse sentido pleno, verificam-se construções 

instigantes, com certo grau de idiomaticidade, reveladoras não só de aspectos culturais do 

léxico da fala goiana, mas também atestadores da dinamicidade da língua – como se pode 

observar abaixo: 

 

(4)  aí ela ficô mais apaixonada por mim aí fazia rolo com ela aí::: namorava com ela   

 nada   (JCS, M, 38) 
 

(5)  ela feiz de besta comigo ela pensava qu/eu namorava… (JCS, M, 38) 
 

(6)  aí nóis::: tinha fazê danura  (JCS, M, 38) 
 

(7)  Um dia de boca de urna… num pode fazê boca de urna (JCS, M, 38) 

 

              Há, ainda, expressões do tipo “Vou fazer a unha no salão” ou “Eu fiz a barba 

com fulano ontem”, que apresentam, em princípio, uma incompatibilidade entre a estrutura 

sintática e a realidade extralinguística (universo biossocial). Nessas construções, o 

enunciador diz que “fez a barba” ou “fez a unha”, mas, na verdade, ele foi alvo desses 

processos. Houve redução de material linguístico porque enunciador e enunciatário 

possuem conhecimentos em comum. Se os atores do ato comunicativo partilham, por 

exemplo, a informação de que “a manicure (apara/pinta/embeleza=) faz a minha unha 

porque eu pedi”, basta dizer que “fiz a unha”, ou seja, contratei os serviços de uma 

manicure. 

                 Existem casos em que o processo de dessemantização está tão avançado que 

expressões corporais atuam como componentes extralinguísticos do verbo fazer. Isso pode 

ser exemplificado com uma possível situação comunicativa: o falante está esperando 
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alguém sair e essa pessoa demora muito. Quando a pessoa aparece, o falante diz: “eu estou 

te esperando faz ó” (faz um gesto repetitivo com os dedos polegar e indicador, estalando-

os). Aliado ao alongamento do fonema vocálico / /, o gesto com a mão indica que a espera 

do enunciador se estendeu por muito tempo. O gesto substitui, então, o complemento 

“muito tempo”, passível de ser inferido da construção. 

                  

4 Usos gramaticalizados do verbo fazer 
 

4.1 Verbo-suporte 

 

                Entre os usos do fazer com traço [+ gramatical], o primeiro a ser tratado, neste 

trabalho, é o que ocorre em estruturas com verbo-suporte, que são bastante comuns, 

sobretudo, na oralidade. Sabe-se que, prototipicamente, elas são compostas de verbo-

suporte ou “verbo leve” (com carga semântica mínima), seguido de sintagma nominal 

(SN), que ocupa preferencialmente a posição de objeto, mas que não participa da estrutura 

argumental do verbo. Normalmente, esse SN se junta ao verbo a fim de formar o predicado 

e de conferir carga semântica à perífrase
18

, como se verifica nos dados que se seguem: 

 

(8) Não apanhava muito não… só quando fazia arte mesmo (MANC, F, 48) 
 

(9) Fui fazer uma entrevista lá:: na saída de Brasília... ia trabalha lá (FS, F, 36) 
   
(10) aí quando eles viu qu/eu tava ruim mesmo… qu/eu não dava conta de tê normal que::: 

feis a cesariana ni/mim… aí ele nasceu na falta de oxigênio né? (SBLS, F, 28) 
 

(11)  caboco foi mim deu uma cassetada na minha perna jogô eu no chão eu fiis aquele  

escândalo pra expursá o otro né?  (JCS, M, 38) 
 

(12) ficava com dó e ajudava… ésa assim… tamém é… num pudia ajudá… fazê uma  

compra… ajudá mantê né? porque era pobre tamém né? (SBLS, F, 28) 

 

                É importante considerar o fato de que o verbo fazer, que é tipicamente de ação, 

tende a manter - mesmo já gramaticalizado - alguns dos traços semânticos da forma-fonte. 

É por isso que Neves (2002, p. 219) afirma que algumas construções com verbo-suporte 

tipicamente nocional configuram-se como não prototípicas, já que nelas se verifica uma 

densidade semântica maior em cada um dos elementos que as compõem. Elas ocorrem, 

principalmente, quando o SN predicante envolve processo: 
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possuem correlatos semânticos constituídos por verbos simples.” (NEVES, 2002, p. 210). 
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(13) É… aí danava tudo… aí feis tratamento… num miorei assim… compretamente não… 

mais em vista do qu/eu tava… hoje em dia eu tô melhor (SBLS, F, 28) 
 

(14) Ontem fiz a operação (CNS)
 19

 
 

(15) Vou fazer reabilitação (CNS) 
 

               A opção do falante pelo emprego de estruturas com verbo-suporte em detrimento 

de um verbo simples correspondente (que, em muitos casos, consta do léxico da língua) 

aponta para a “obtenção de maior versatilidade sintática, de maior precisão semântica, de 

adequação comunicativa e, afinal, de efeitos na própria configuração textual.” (NEVES, 

2002, p. 236) . 

  

4.2 Verbo vicário 

 

                O segundo caso de que se trata, aqui, é o fazer como verbo vicário (do latim, 

vicariu, aquele que substitui outro ou outrem). Como indica a própria etimologia, o verbo 

vicário caracteriza-se por substituir toda uma oração ou parte dela, ou várias ações 

expressas anteriormente. É justamente em razão de desempenhar função referenciadora 

que esse verbo pode ser considerado gramaticalizado. Em princípio, ele é praticamente 

esvaziado de sentido (comporta-se como um signo vazio); todavia, no contexto frásico, o 

termo ao qual se refere atribui-lhe carga semântica específica, como se observa abaixo:               

 

(16) cê falá pra ele vendê um picolé é mesma coisa de xingá ele… num qué sabe fazê isso 

(JS, M, 36) 
 

(17) eu pequei e mirei o istilingui top e foi bem na testa dela...foi uma só... e/u fiz brincano 

num foi por maldade... (JS, M, 36) 
 

(18) Passá o tempo e nóis… nóis ganhá o dia sem trabaiá né? ((risos)) Nóis fazia isso e era 

muito (JCS, M, 38) 

         

                Geralmente, o verbo apresenta-se ou sozinho, ou acompanhado por pronomes 

indefinidos (como o, isso, isto, aquilo etc.) ou, ainda, por certos advérbios, como assim, 

desse modo etc., com os quais forma uma unidade remissiva. Koch (2008, p. 47-48), por 

exemplo, denomina-o, entre os operadores coesivos, como pro-forma verbal e exemplifica: 

“O presidente resolveu reduzir os gastos da administração pública. Os governadores 

fizeram o mesmo.”     
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4. 3 Operador causativo  

              

                Já como operador causativo, o fazer se apresenta como manifestante da ação de 

um sujeito cujo objetivo é levar um ser/ objeto ou a agir, ou a ter sua natureza (interna ou 

externa) alterada. Conquanto haja várias formas de manifestação da causatividade na 

língua portuguesa, este trabalho tratará da estrutura: verbo fazer + oração completiva 

direta, dentro da qual há o ser/objeto que será movido a realizar um evento [+ controlado] 

ou [- controlado] pelo sujeito do fazer. Essa propriedade pode ser vista nos exemplos de 

(19) a (23), a seguir: 

(19) Ele quis me fazê cair do telhado (CNS) 
 

(20) Ele queria me fazê mudar de opinião (CNS) 

 

(21)   O sol feiz o chão rachar (CNS) 
 

(22) O vento feiz a pluma cair (CNS) 
 

(23) Ah::: hoje eu… o casamento feiz eu ficá mais calmo (JCS, M, 38) 

 

                Tanto em (19) quanto em (20), constata-se que o sujeito da locução “quis fazer” / 

“queria fazer” possui traço [+ animado] e tem o controle da ação que realiza. Verificam-

se, contudo, nuances semânticas, já que derrubar alguém, em (19) , é uma ação cujo 

sentido é mais concreto, por exemplo, do que mudar a opinião de alguém, com se verifica 

em (20). Já em (21), (22) e (23), o sujeito da primeira oração em todas as sentenças tem 

traço [- animado] e a ação de fazer, por conseguinte, não é controlada. Em (21), contudo, a 

natureza de “chão” (sujeito de “rachar”) é modificada, o que indica um grau de 

transitividade maior em relação ao exemplo (22).  Já em (23), “acalmar” envolve, em 

princípio, uma ação interna de caráter mental, que pode, posteriormente, apresentar 

consequências externas, como, por exemplo, mudança de comportamento. 

                 No caso das construções causativas, observar a natureza tanto do sujeito de fazer 

quanto do sujeito do verbo presente na oração completiva direta é relevante, já que ela 

determinará - juntamente com a natureza da ação expressa pela completiva - quais 

causativas envolvem, por exemplo, [+ controle] ou [- controle] e [+ concretude] ou [- 
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concretude]. Como acontece com outras categorias, ratifica-se, assim, nesse tipo de 

estrutura causativa, a presença de gradualidades semânticas. 

 

4. 4 Verbo impessoal indicador de tempo 

 

                Em relação aos usos do fazer apontados como gramaticalizados, acredita-se que - 

em indicações de tempo do tipo “faz duas horas” e “faz muito tempo” - o fazer esteja em 

um estágio de gramaticalização mais avançado. Não se nega, todavia, que há controvérsias 

sobre o estatuto categorial desse tipo de construção. Bechara (2006, p. 150) apresenta, por 

exemplo, a classificação de “oração subordinada adverbial temporal” ou, ainda, “oração 

subordinada adverbial temporal justaposta”. Posteriormente, ele afirma que “Outros 

autores supõem que as orações do tipo ‘há quatro dias’, ‘faz quatro dias’, sofreram um 

processo de gramaticalização, passando a ser consideradas simples adjuntos adverbiais de 

tempo.” (op. cit., p. 150).                Castilho (1968, p. 75) parece concordar com essa 

última afirmação de Bechara, quando, ao tratar do aspecto durativo do verbo, afirma que 

“A duração expressa pela perífrase pode vir ampliada ou restrita, de acordo com o adjunto 

adverbial que a acompanha: ‘Estou observando você há muito tempo’. C. dos Anjos — A 

156.” 

               Acredita-se, neste trabalho, que seja mais adequado entender essas construções 

como adjuntos adverbiais de tempo e, portanto, como resultantes de gramaticalização. 

Primeiramente, observa-se que, nelas, há quase total esvaziamento da carga semântica 

verbal. Em segundo lugar, há algumas restrições quanto à forma: o verbo fazer é usado 

quase exclusivamente na terceira pessoa do singular e, geralmente, no presente do 

indicativo. Ratifica-se, assim, a afirmação de Bisang (1998, p. 20, apud Gonçalves et al., 

2007, p. 118), segundo o qual “a construção fornece um ambiente favorável dentro do qual 

as unidades sintáticas ou componentes semânticos podem ser reanalisados.” Vejam-se 

alguns exemplos: 

 

(24) Faz anos que não via ele (CNS) 
 

(25) Faiz muito tempo que eu compro esse sabão (CNS) 
 

(26) O cachorro dele morreu faiz tempo (CNS) 
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               Há que se considerar, ainda, que o fato de que o fazer, nesse tipo de construção, 

ainda mantém – segundo alguns autores - certos traços que o configuram como predicador, 

como, por exemplo, sua capacidade de selecionar um argumento interno (no caso, o SN 

com valor temporal). Esse é um dos fatores que leva muitos autores a considerá-lo como 

semigramaticalizado, como Machado Vieira (2003). 

 

5 Considerações finais 

 

               Essa breve análise de alguns usos do verbo fazer contribui, assim, para confirmar 

o fato de a língua ser dinâmica e servir às necessidades comunicativas de seus falantes. 

Diferentemente das concepções gerativistas iniciais de que as relações sintáticas são 

primárias e que, portanto, a relação entre semântica e sintaxe “só poderá ser estudada 

depois de a estrutura sintática ter sido determinada em uma base independente.” 

(CHOMSKY, p. 19), verifica-se que, na verdade, a pragmática e, portanto, a busca pela 

transmissão de sentidos no ato comunicativo é que moldam a gramática, fazendo-a emergir 

do uso. Os usos que supostamente preenchem certas categorias gramaticais são – à 

semelhança das situações de interação – imprecisos, fluidos e sujeitos, portanto, à 

constante reanálise. 
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O CONTO HERBARIUM DE LYGIA FAGUNDES TELLES: PERSPECTIVAS ENTRE 

LITERATURA E ECOLOGIA 

 

Renato de Oliveira Dering (UFG/CAJ)
20

 

Heliandro Rosa de Jesus (UFG)
21

 

Primeira Vista 

As narrativas sempre se apropriaram de elementos ecológicos para passar veracidade 

no que relata, inclusive para compor o próprio enredo, seja ela como espaço de localização ou 

como espaço que interage com o enredo e as personagens. Lygia Fagundes Telles se intera deste 

aspecto com muita facilidade e propriedade, pois usa de artifícios como metáforas e analogias para 

estruturar elementos das obras e desta maneira torna a natureza um aspecto relevante e de suma 

importância para análise da história. 

 Um bom exemplo disso é o conto “Herbarium”, presente no livro Seminário dos 

Ratos, no qual a personagem interage com a natureza e nela descobre os prazeres e descobrimentos 

sobre a passagem de menina para uma mulher. Nesse conto, a natureza interage com as 

personagens e expõe sentimentos escondidos. Também serve de ambiente reflexivo e modificador 

de contexto, através de analogias e metáforas, refletindo ainda aflições e angústias vividas pelas 

personagens, uma vez que interferem no enredo da narrativa. 

A Literatura Em Interface Ecológica 

“Herbarium” é narrado, em primeira pessoa, por uma garota que vivia próxima a um 

bosque e, todo dia colhia diferentes folhas para o primo botânico, que estava passando uma 

temporada em sua casa devido a uma doença que o conto não especifica. Atravessando a fase de 

menina-mulher, a personagem se apaixona por esse primo e, por causa dele, deixa de fazer certos 

atos corriqueiros a ela, como roer unhar e mentir, ou mentir menos, como ela mesmo relata no 

conto. Um dia sua tia vê nas cartas que uma mulher buscará seu primo e o levará embora. 

Acordando cedo na manhã seguinte, a menina vai ao bosque colher mais folhas e acaba 

encontrando a mais bonita de todas, porém decide guardá-la e não entregar ao primo. Ao chegar a 

casa vê uma mulher e logo percebe que a previsão de sua tia se realizara. Quando vai se despedir de 

seu primo, ele percebe que a garota escondia algo e pergunta o que. Ela, aparentemente com raiva, 

entrega a folha: “Encarei-o pela última vez, sem remorso, quer mesmo? Entreguei-lhe a folha” 

(TELLES, 1998, p.46). 

 O conto apresenta a descoberta do amor através da natureza, envolvendo a pureza 

da garota e o descobrimento de coisas novas em sua vida. O nome Herbarium, advindo do latim, 

significa coleção de plantas. Deste modo, há o contra ponto do amor do primo pela botânica e o 

amor da menina pelo primo, que ao tentar agradá-lo, se aproxima da natureza, pois percebe que é o 

meio mais rápido e fácil pelo qual ela pode tê-lo. 

 No primeiro parágrafo já temos a ação cotidiana da menina, que entrava no bosque 

e procurava nele uma folha especial: “Todas as manhãs eu me embrenhava no bosque, tremendo 

inteira de paixão quando descobria uma folha rara” (TELLES, 1998, p.39). A personagem aqui 
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enfrenta o desconhecido e perigoso, que para ela é representado pelo bosque, para descobrir algo 

que satisfizesse o botânico. É válido ressaltar que a personagem tem ciência dos perigos, e pela 

paixão que sente por seu primo, no entanto a satisfação e o prazer da descoberta superam o medo 

do desconhecido. Assim, a natureza é um perfeito local sendo ela que prepara o cenário para os 

acontecimentos e também expõe os conflitos das personagens. O interesse da menina pelas plantas 

ao mesmo tempo em que esconde, nos mostra o seu desejo pelo primo, e não só isso, como a 

vontade em ser desejada por ele (RAFINO, 2007). São as folhas que a garota colhe todos os dias 

pela manhã que os aproxima e serve de pretexto para as descobertas amorosas da protagonista. O 

primo se apropria da natureza para convencer a garota a deixar de mentir: 

Estávamos sentados na varanda. Ele selecionava as folhas ainda pesadas de 

orvalho quando me perguntou se já tinha ouvido falar em folha persistente. Não? 

Alisava o tenro veludo de uma malva-maçã. A fisionomia ficou branda quando 

amassou a folha nos dedos e sentiu seu perfume. As folhas persistentes duravam 

até mesmo três anos, mas as cadentes amareleciam e se despregavam ao sopro do 

primeiro vento. Assim a mentira, folha cadente que podia parecer tão brilhante 

mas de vida breve. Quando o mentiroso olhasse para trás, veria no final de tudo 

uma árvore nua. Seca. Mas os verdadeiros, esses teriam uma árvore farfalhante, 

cheia de passarinhos - e abriu as mãos para imitar o bater das folhas e asas. 

Fechei as minhas. (TELLES, 1998, p.40) 

 E essa mesma técnica que o primo usava, fazia com que a menina percebesse sobre 

si, refletindo sobre seus atos. “Podia dizer-lhe que justamente por me achar assim apagada é que 

precisava de me cobrir de mentira como se cobre com um manto fulgurante.” (TELLES, 1998, p. 

40). Deste modo, a iniciação, descoberta e reflexão do conto se desencadeiam com metáforas e 

analogias emaranhadas na natureza. A protagonista, quando imersa na natureza, se desprende do 

medo e vê nela um ambiente confortável, talvez por estar próximo do amor pelo primo, ou por ter 

ali um ambiente favorável ao seu rito de passagem de menina para mulher. E em meio ao verde e 

na procura de uma folha rara, ela encontra o êxtase que, antes da chegada do primo não sentia ao ir 

ao bosque. 

 É interessante ressaltar, também, que todas as palavras usadas no decorrer do conto 

possuem uma intenção proposital. Quando encontrou a folha rara, que guardou consigo, há uma 

descrição minuciosa e interessante:  

Levantei a pedra: o besouro tinha desaparecido, mas no tufo raso vi uma folha 

que nunca encontrara antes, única. Solitária. Mas que folha era aquela? Tinha a 

forma aguda de uma foice, o verde do dorso com pintas vermelhas irregulares 

como pingos de sangue. (TELLES, 1998, p. 44) 

 Em uma analogia, trata dessa descoberta como a sua própria descoberta interior. O 

primo iria desaparecer, e ela ficaria ali solitária. E esta mesma folha simboliza a dor que a 

personagem sentiria ao ver a profecia da tia se concretizar. É na natureza que se refugia a 

personagem quando se sente instável. Essa instabilidade em todo o conto é demonstrada pela 

transformação que a menina sofre, saindo da infância e seguindo a vida adulta. A natureza entra no 

conto de forma perspicaz e influencia no rumo das reações e ações que o conto toma.  Deste modo, 

quando ela esconde a folha do primo, ela esconde seu amor e quer guardá-lo, para que ele não leve 

consigo (RAFINO, 2007). A folha ainda representa a dicotomia entre amor e morte, e 

metaforicamente a impossibilidade de concretizar o amor entre os dois. 

 O conto, que apresenta a história através do fluxo de consciência, permite ao leitor 

a escavação de sentimentos íntimos da personagem, que se traduzem e se interpretam pelas folhas 

que encontrava e pela maneira com que se sentia quando incorporada a natureza em suas buscas e 

acolhimentos. Temos então que o ambiente pacato do sítio, em contato com o verde, leva ao 

interior da personagem e demonstra a simplicidade e ingenuidade que a menina de “Herbarium” 

passa. Interferindo de forma precisa na narrativa, é de suma importância e traz ao enredo toques 
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sutis e imprescindíveis. Ainda podemos identificar que, a narração em primeira pessoa, leva a 

observação da importância de todos os elementos pontuados durante a história e nos faz refletir 

sobre sua relevância nas ações que a personagem toma. 

Considerações Finais 

Em “Herbarium”, como o próprio nome já sugere, temos a natureza de forma atuante 

no conto. É nela que a personagem principal, uma menina, se envolve para o seu despertar como 

mulher. Na natureza a garota vê o desejo, a paixão, o conforto e ainda uma maneira de se 

aproximar do desconhecido, incitando também ao erótico. As folhas que ela busca pelas manhãs, 

representam a busca da garota por algo que até então sentia, mas não decifrava, e aos poucos 

percebe seu sentido. É de suma importância nos ater às palavras que Lygia utiliza no conto, pois 

por se tratar de um conto em primeira pessoa e intimista, temos a interpretação das coisas na visão 

e sentimentos da narradora, que faz parte do conto e quem faz os elos e delineia suas recordações e 

importâncias disso para o desenvolver da narrativa. 
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DISCREPÂNCIAS NO MOVIMENTO EUGÊNICO DO BRASIL CENTRAL 

 

Maria de Lourdes Faria dos Santos Paniago
22

 

Jansle Jesus Mendes
23

 

  

Esse trabalho, utilizando principalmente construtos teóricos propostos por Michel 

Foucault, analisa discursos relacionados ao movimento eugênico desenvolvido no Brasil nos 

primeiros anos do Século XX.  

Nosso corpus de análise será essencialmente composto por enunciados sobre a patologia 

no Estado de Goiás, produzidos por dois médicos eugenistas – Belisário Penna e Antônio Pimentel. 

Nos interessa especialmente investigar as estratégias discursivas utilizadas na construção de 

determinadas verdades e suas implicações nas ações biopolíticas buscadas pelo movimento 

eugênico.  

Inicialmente, é necessário esclarecer o contexto histórico em que tudo isso se deu. Em 

1917, foi fundada a Liga de Saneamento Nacional. Naquele momento cresciam as discussões sobre 

a eugenia, as quais já vinham  emergindo no Brasil no decorrer da década 1910 e associavam-se 

diretamente às preocupações nacionalistas que buscavam uma nova face para novo país 

republicano. O grupo eugenista julgou necessário intervir no estado de saúde, saneamento e higiene 

da população. A higiene procurava melhorar as condições do meio e dos indivíduos, para melhorar 

o estado físico das pessoas, e a eugenia, considerada por Kehl (1935) (apud Nepomoceno, 1994)  

como intermediária entre a higiene social e a medicina prática, visava favorecer os fatores sociais 

de tendência seletiva, no esforço constante de multiplicar indivíduos fortes  ou eugenizados. 

Buscava-se enfatizar os ideais de uma sociedade higienista e eugenista, (re)produzindo discursos 

que relacionavam o panorama de doenças existentes entre as populações do interior do país, com o  

isolamento geográfico e cultural e com o analfabetismo. Ou seja, a miséria era retratada como um 

sinônimo de doença.  

Junto com o movimento eugênico, Belizário Penna buscou construir uma imagem de 

atraso das regiões centrais do Brasil. O desconhecido sertão, segundo a análise de médicos 

envolvidos com o movimento, era uma região de saneamento precário e com falta de noções de 

higiene, que estavam legadas a um segundo plano.  
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O médico Belizário Penna, vinculado ao Instituto Osvaldo Cruz, retrava o Sertão goiano 

como “vasto hospital”. Para ele, as doenças que acometiam as pessoas nessa região tinham caráter 

de calamidade pública. 

Os médicos higienistas estiveram sempre ligados à direção dos                                     

órgãos  governamentais, intervindo na sociedade com a criação de entidades políticas, como o 

próprio Instituto Osvaldo Cruz. O médico Penna Participou da construção não só de um setor 

público voltado para controlar ou disciplinar  as ações coletivas da saúde, mas também na formação 

de um grupo técnico com práticas próprias, alguns percorrendo grande parte do país. Os projetos 

eugênicos   desenvolveram-se no seio da nova república e, na prática, cumpria a tarefa de vigiar o 

corpo dos indivíduos e a população como um todo, aliava-se  ao poderoso discurso das ações 

médicas. O conceito de biopoder de Michel Foucault nos ajuda a compreender esse movimento.  

Para Foucault, foi o surgimento de um biopoder que permitiu o advento de uma nova 

ordem. No último capítulo do primeiro volume da História da Sexualidade (FOUCAULT, 2001a), 

intitulado Direito de morte e poder sobre a vida, Foucault fala justamente das condições que 

permitiram o surgimento do biopoder, denominado por ele de uma “nova era”. Ou seja, a análise 

genealógica de Foucault ganha com esse texto uma nova direção. 

É nessa obra que Foucault introduz o termo “biopoder” para mostrar como se passou do 

controle do corpo para o controle da população. Essa nova forma de poder toma o corpo 

coletivamente para inventar um novo foco de atenção, a população, entendida como um conjunto 

de corpos. Foucault analisa que, a partir do século XVIII começa a haver um poder sobre a vida, 

com o objetivo de aumentar a força do Estado, o qual procura aumentar o nível de saúde e bem-

estar da população, mas não por que isso é um bem em si mesmo, mas porque constitui 

investimentos a serem resgatados mais tarde. Dreyfus e Rabinow ressaltam que os governos 

anteriores também se dedicavam a atender às necessidades e felicidades dos indivíduos, mas, com o 

advento do biopoder, as relações foram invertidas. E, para eles, Foucault aponta essa inversão 

justamente para demonstrar a relação intrínseca entre o novo conceito administrativo de bem-estar 

e o crescimento do biopoder. 

As necessidades humanas não eram mais concebidas como fins em si mesmas nem como 

sujeitos de um discurso filosófico que tentava descobrir sua natureza essencial. Elas eram, então, 

consideradas instrumental e empiricamente como meios para o aumento do poder do Estado. 

(DREYFUS; RABINOW, 1995, p. 154). 

Mas as estratégias disciplinares anteriores não foram abandonadas com o advento do 

biopoder, porque o poder sobre a vida necessita das técnicas disciplinares que se aplicam sobre o 
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corpo. É assim que se vai da anátomo-política do corpo para uma biopolítica da espécie humana. 

Para isso foi necessário criar uma série de mecanismos de saber. Já não era mais suficiente, por 

exemplo, punir o crime; era necessário empunhar a bandeira da reabilitação do criminoso e, para 

isso, era preciso conhecê-lo para compreendê-lo em sua individualidade. Daí é que nasceram não 

apenas as ciências que têm por objetivo descrever e quantificar a população, como a Estatística, 

Demografia e a Criminologia, mas também aquelas que têm como meta a prevenção, como a 

Medicina Sanitária. 

É da natalidade, da morbidade, das incapacidades biológicas diversas, dos efeitos do 

meio, é disso tudo que a biopolítica vai extrair seu saber e definir o campo de intervenção de seu 

poder. (FOUCAULT, 2002, p.292). 

Com a chegada do biopoder, são instaurados dois “conjuntos de mecanismos”, mas que 

não estão completamente isolados porque se complementam e se articulam: mecanismos 

disciplinares que atuam sobre o corpo e mecanismos regulamentadores que atuam sobre a 

população (FOUCAULT, 2002, p. 299). Comparando os dois mecanismos, Foucault esclarece que 

ambos poderiam ser considerados como tecnologias de corpo, mas no primeiro caso o corpo é 

individualizado como organismo dotado de capacidades e, no segundo, os corpos são recolocados 

nos processos biológicos do conjunto, ou seja, a tecnologia regulamentadora da vida objetiva não o 

treinamento individual, mas o equilíbrio global, por meio do controle de tudo o que possa acontecer 

com a população (FOUCAULT, 2002, p. 297).  O novo dispositivo não extingue a técnica 

disciplinar porque, para Foucault, é de outra ordem, “está noutra escala, tem outra superfície de 

suporte e é auxiliada por instrumentos totalmente diferentes”. A disciplina se volta para o “homem-

corpo”, enquanto a nova tecnologia se volta para o “homem-espécie” (FOUCAULT, 2002, p. 289, 

299). A biopolítica não vai, então, dirigir-se detalhadamente a um corpo individual como o faz a 

disciplina, com o objetivo de treiná-lo, para torná-lo dócil e útil. A nova tecnologia, ao contrário, 

opera servindo-se de mecanismos globais, com o objetivo de obter estados globais de equilíbrio, de 

regularidade. Trata-se de considerar a vida para assegurar não uma disciplina, mas uma 

regulamentação (FOUCAULT, 2002, p. 294).      

Foucault acredita que o elemento que circula entre o disciplinar e o regulamentador seja a 

norma, porque é ela que vai permitir que se controle simultaneamente a ordem disciplinar do corpo 

e os eventos fortuitos da população (FOUCAULT, 2002, p. 302). Assim, o biopoder, como uma 

tecnologia de poder centrada na vida, traz como efeito histórico o advento de uma sociedade 

normalizadora (FOUCAULT, 2001a, p.135), em que a norma da disciplina cruza a norma da 

regulamentação, numa “articulação ortogonal” (FOUCAULT, 2002, p. 302). 
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Dizer que o poder, no século XIX, tomou posse da vida, dizer pelo menos que o poder, no 

século XIX, incumbiu-se da vida, é dizer que ele conseguiu cobrir toda a superfície que se estende 

do orgânico ao biológico, do corpo à população, mediante o jogo duplo das tecnologias de 

disciplina, de uma parte, e das tecnologias de regulamentação, de outra. (FOUCAULT, 2002, p. 

302). 

Foucault esclarece, entretanto, que isso não significa que o sistema jurídico da lei tenha 

desaparecido, mas que a lei funcione cada vez mais como norma a partir da ação dos aparelhos 

disciplinadores, entre os quais a mídia. 

Assim, para Foucault, a sociedade industrial produz não apenas mercadorias, mas 

também subjetividades. E é seguindo essa perspectiva que acreditamos que os enunciados aqui 

analisados tentavam produzir determinadas imagens do sertão goiano, com o objetivo de produzir 

subjetividades. Conservar as conexões a que pertenciam os indivíduos como a família, e estimular a 

saúde como sinônimo de força produtiva para o  trabalho eram estratégias utilizadas para a 

reprodução da ordem social. 

Os discursos eugênicos partiam de uma posição médica elitista.  Viam nos sertanejos uma 

inferioridade que não favorecia o processo de desenvolvimento civilizacional do país. A 

organização da sociedade eugênica incomodou-se de tal maneira com o dito “atraso dos sertões”, 

que nas excursões de Penna, entre outros, pelo interior do Brasil, as comunidades do sertão eram 

chamadas de “doentes” e “sem noções de higiene”. Belizário Penna, por meio de fotos, procura 

mostrar cenas que reforçavam essa imagem. Assim, eram comuns as fotos de pessoas doentes, que 

procuravam provocar a construção de uma imagem bastante negativa do sertão goiano.  
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Imagem 1: Centro de Goiás, 1912 

Fonte: Neiva e Penna, 1916 - estampa 26, arquivo Belizário Penna. Casa Oswaldo Cruz/Fiocruz. 

A foto mostra um grupo de cinco mulheres, todas negras, acometidas por Bócio, uma 

enfermidade em que ocorre a hipertrofia da glândula tireoide. Dentre os efeitos de sentido 

possíveis, pode-se depreender dessa imagem que ela contribui para reforçar uma imagem bastante 

precária da população. Ou seja, essa fotografia, bem como muitas outras que circularam na época, 

procurava criar uma determinada “verdade” sobre a população do sertão goiano.  

A complexa relação que Foucault estabelece entre poder, saber e verdade nos ajuda a 

compreender de que forma determinadas verdades são socialmente construídas. Foucault (2003, p. 

233) entende por verdade o conjunto de procedimentos que autorizam um determinado enunciado 

ser ou não considerado verdadeiro. Não apenas a sociedade ocidental, mas também o que Foucault 

chamou de “sociedade mundial” (2003, p. 229), produz verdade. E essas produções de verdade não 

se dissociam do poder, justamente porque são os mecanismos de poder que induzem a produção de 

verdades. Há regiões – os domínios científicos e a mídia, por exemplo – em que esses efeitos de 

verdade são codificados previamente. Para ele, embora haja domínios mais absolutos, “não há 

absolutamente instância suprema”. Ou seja, para esse filósofo (FOUCAULT, 2001b, p. 12), cada 

sociedade possui seu “regime de verdade”, sua “’política geral’” (aspas do autor) de verdade, o que 

significa dizer que não existe verdade fora do poder ou sem poder. Assim, a verdade é produzida a 

partir de múltiplos elementos: 

a) os tipos de discurso que cada sociedade acolhe e faz funcionar 

como verdadeiros; 
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b) os mecanismos e as instâncias que permitem distinguir os 

enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se sanciona uns e 

outros; 

c) as técnicas e os procedimentos que são valorizados para a obtenção 

da verdade; 

d) o estatuto daqueles que têm o encargo de dizer o que funciona 

como verdadeiro. 

 

A fotografia é, sem dúvida, um tipo de enunciado que inerentemente se constitui como 

verdadeiro, já que normalmente é visto como o retrato real da realidade. Além disso, é preciso 

considerar que a imagem foi produzida por um médico (alguém autorizado a falar sobre doenças) e 

foi publicada em relatórios oficiais e na mídia. 

Essas constatações nos ajudam a compreender o que Foucault chama de “’economia 

política’” (aspas do autor). Para ele, essa economia da verdade tem cinco características, que fazem 

com que: 

a) seja centrada na forma do discurso científico e nas instituições que 

o produzem; 

b) esteja submetida a uma constante incitação econômica e política, 

porque tanto a produção econômica quanto o poder político necessitam 

de uma “verdade”; 

c) seja, de muitas maneiras, objeto de uma grande propagação e de 

um grande consumo, porque circula nos aparelhos de educação e de 

informação, que, apesar de rigorosas limitações, têm imensa penetração 

no corpo social; 

d) seja produzida e difundida sob o controle dominante de alguns 

grandes aparelhos políticos e econômicos (universidade, exército, 

escritura, meios de comunicação); 

e) seja objeto de debate político e de luta social (as lutas 

‘ideológicas’) (aspas do autor); 

 

Em outro texto, Foucault (2001b, p. 19), ao analisar a forma como Nietzsche relaciona 

genealogia e história, vale-se da voz deste, que foi um dos seus grandes mestres, para alertar que 

não se deve acreditar que a verdade permanece verdadeira “quando se lhe arranca o véu”, porque se 

deve desconfiar do postulado que afirma que a origem seria o lugar da verdade, e isso não ocorre 

justamente porque “a verdade das coisas se liga a uma verdade do discurso que logo a obscurece, e 

a perde”. 
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Segundo Foucault (2001b, p. 113), há um discurso intrínseco à prática científica que 

assegura que existe sempre uma verdade escondida à espera da análise do cientista, a quem cabe 

achar a melhor forma de revelá-la já que ela está sempre presente, em todo lugar. Há, no entanto, 

um outro discurso, esse não tão caro à ciência e à filosofia como o anterior: a verdade não está 

presente em todo lugar a qualquer tempo, mas “tem instantes propícios, lugares privilegiados, não 

só para sair da sombra como para realmente se produzir”. Ou seja, Foucault contrapõe à idéia de 

que a revelação de uma verdade depende somente da habilidade do cientista uma outra, que afirma 

que, se existe uma “geografia da verdade”, esta se relaciona muito mais com os espaços onde reside 

do que com o lugar onde o cientista se coloca para observá-la; e sua “cronologia”, da mesma 

forma, relaciona-se muito mais com as “conjunções que lhe permitem se produzir como um 

acontecimento”, do que com os momentos que o cientista deve aproveitar para flagrá-la.  

No texto Soberania e Disciplina, escrito para a aula do dia 14 de janeiro de 1976 do 

Collège de France, Foucault (2001b, p. 179) revela que em qualquer sociedade existem múltiplas 

relações de poder que “atravessam, caracterizam e constituem o corpo social” e que não podem, em 

absoluto, serem dissociadas do discurso, porque não se estabelecem nem funcionam sem a 

produção, a circulação e a acumulação de certos discursos. Para Foucault, verdade e poder se 

condicionam reciprocamente: 

Não há possibilidade de exercício do poder sem uma certa economia dos 

discursos de verdade que funcione dentro e a partir desta dupla exigência. 

Somos submetidos pelo poder à produção da verdade e só podemos 

exercê-lo através da produção da verdade. (FOUCAULT, 2001c, p. 179-

180). 

 

Foucault diz que há uma luta pela verdade, se se entende a verdade não como “o conjunto 

das coisas verdadeiras a descobrir ou a fazer aceitar”, e sim como “o conjunto das regras segundo 

as quais se distingue o verdadeiro do falso e se atribui ao verdadeiro efeitos específicos de poder” 

(FOUCAULT, 2001b, p. 13), ou, em outras palavras, Foucault estabelece uma íntima relação entre 

verdade, saber e poder, uma vez que por ‘verdade’ deve-se compreender o “conjunto de 

procedimentos regulados para a produção, a lei, a repartição, a circulação e o funcionamento dos 

enunciados” e que, por esse motivo, a ‘verdade’ está “circularmente ligada a sistema de poder, que 

a produzem e apoiam, e a efeitos de poder que ela induz e que a reproduzem” (FOUCAULT, 

2001b, p. 14). 

Para Foucault (2001b, p. 141), há uma eterna articulação entre poder e saber. E essa 

articulação não se resume à constatação de que o poder tem necessidade dos saberes. De forma 

mais profunda, é preciso perceber que o poder efetivamente cria objetos de saber e que, em 
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contrapartida, o saber acarreta efeitos de poder, porque nenhum saber é construído sem um sistema 

de comunicação, de registro, de acumulação, de deslocamento, que é em si mesmo uma forma de 

poder e que se liga a outras formas de poder (FOUCAULT, 1997, p. 19).  A relação é perpétua, 

“não é possível que o poder se exerça sem saber, não é possível que o saber não engendre poder” 

(2001b, p. 142).  

Keenan (1987, apud GORE, 1994, P. 15) , baseando-se nas teorias foucaultianas, 

argumenta que a articulação entre poder e saber é “discursiva” e que isso significa que “o vínculo 

nunca pode ser garantido... é imprevisível... o discurso que torna o vínculo possível também o 

mina, precisamente porque poder e saber são diferentes”. É o discurso que articula o cruzamento do 

poder e do saber (FOUCAULT, 2001a, p. 95) para produzir o sujeito e, assim, fabricá-lo.  

Existe, assim, entre poder e saber uma relação muito estreita, o que pode ser demonstrado 

a partir da constatação de que na sociedade em que vivemos somos obrigados a falar a verdade, 

mas não qualquer uma, e sim aquela não apenas autorizada, mas principalmente exigida pelo 

“regime de verdade”. Como diz Foucault: 

... somos forçados a produzir a verdade do poder que a sociedade exige...: 

nós devemos falar a verdade; somos constrangidos ou condenados a 

confessar ou descobrir a verdade. O poder nunca cessa sua interrogação, 

sua inquisição, seu registro da verdade: ele institucionaliza, 

profissionaliza e recompensa sua busca... é a verdade que faz as leis... 

somos destinados a um certo modo de viver ou morrer, como uma função 

dos discursos verdadeiros que são os portadores de efeitos específicos de 

poder. (FOUCAULT, 1976, apud MARSHALL, 1994, p. 23) . 

 

Nesse trecho, podemos ver que a maior preocupação de Foucault não é pela produção de 

qualquer verdade, mas especialmente por aquelas que produzem subjetividades. E é justamente 

esse aspecto que nos motiva a mobilizar essa teoria para analisar as verdades construídas sobre o 

sertão goiano.  

As fotografias tiradas nas expedições de Penna e outros eugenistas, focalizando vários 

aspectos físicos e sociais das regiões percorridas, constituíram um poderoso recurso persuasivo em 

relação às ideias que os cientistas pretendiam tornar verdadeiras, como o abandono e a miséria dos 

sertanejos. 

Reforçando as imagens, havia também enunciados verbais. Transcrevemos a seguir um 

fragmento do pensamento do médico Penna, em que esse eugenista assemelha o interior goiano ao 

inferno: 
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Nós, se fôramos poetas, escreveríamos um poema trágico, como a 

descrição das misérias, das desgraças dos nossos infelizes habitantes 

sertanejos, nossos patrícios. Os nossos filhos, que aprendem nas escolas 

que a vida simples de nossos sertões é cheia de poesia e de encantos, pela 

saúde de seus habitantes, pela fartura do solo, e generosidade da natureza, 

ficariam sabendo que nessas regiões se desdobra mais um quadro 

infernal, que só poderia ser magistralmente descrito pelo Dante imortal 

(grifo nosso)
24

. 

 

          Tanto a imagem como o texto verbal enfatizam as moléstias que acometiam a população 

goiana. Quando Belisário reúne um grupo de mulheres, negras, portadoras de grandes bócios, um 

estado patológico que afeta a imagem de seus corpos, temos uma exposição de doença a olho nu. O 

textos, tanto o verbal como o imagético, procuram construir a imagem do Estado de Goiás como 

um “vasto hospital”, ideia defendida pelo eugenista Penna.  

Há, no entanto, outros discursos, que se contrapõem a esses, pois, como nos mostra a 

“ordem do discurso”, proposta por Foucault, as discursividades podem ser palco de conflitos e 

tensões. Contrapondo-se às ideias defendidas por Penna, temos um artigo do médico – também 

eugenista - Dr, Antônio Pimentel, publicado na Revista A Informação Goyana. 

Integrar o Estado de Goiás aos moldes do sistema capitalista nacional e internacional não 

parece ter sido a única preocupação da Revista “A Informação Goyana”. Criada em 1917 por 

intelectuais imbuídos de um ideal modernizante e nacionalista, tentou-se, por meio de seus artigos, 

inserir o Estado de Goiás nos cenários cultural e político da época. A revista teve sua primeira 

publicação em agosto de 1917 no Rio de Janeiro. Seu principal pensador foi Henrique Silva, que a 

denominou como revista informativa,  ressaltando que seu comprometimento era levar aos olhos 

das diversas regiões do país, as potencialidades, os recursos naturais e as possibilidades 

econômicas que o estado de Goiás, entre outras regiões do Brasil central, possuía. Apesar do 

acordo firmado com esta vasta região do Brasil, seus cooperadores deram ênfase especial ao estado 

de Goiás, demonstrando o interesse no território central do Brasil. O conjunto de pensadores era 

constituído em grande parte por goianos formados na Escola Militar da Praia Vermelha no fim do 

século XIX. Segundo Maria de Araújo Nepumoceno (1994), eles receberam grande influência dos 

pensamentos positivistas de August Comte e passaram a incentivar um contexto de disseminação 

cientificista no Brasil. 

As preocupações em inserir o Estado de Goiás nos padrões de modernização em voga na 

época refletiam-se nos textos e imagens veiculadas pela revista, que procurava retratar as condições 

                                                           
24

 Neiva, Arthur e Penna, Belisário. 'Viajem scientifica ao norte da Bahia, sudoeste de Pernambuco, sul do 

Piauhi e de norte a sul de Goyaz'. Em Memórias do Instituto Oswaldo Cruz. Rio de Janeiro, Manguinhos. 
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da região central do Brasil. A Revista A Informação Goyana emergia lado a lado com a formação 

do campo eugênico. 

De acordo com Nepomuceno (1994), a imprensa, de forma geral, até o surgimento da 

revista em 1917,  retratava Goiás como sinônimo de atraso. A partir do momento em que o 

progresso e o desenvolvimento enraizaram-se no pensamento dos colaboradores d’A Informação 

Goyana, outros enunciados são produzidos. 

A partir do confronto dessas duas posições distintas, constata-se explícita contradição  

dentro do movimento eugênico. Pimentel aponta falhas nos enfoques de outros médicos, também 

eugenistas, entre eles Belizário Penna, como se pode observar no recorte a seguir.  

 

                        ( Revista A Informação Goyana. 1917, p. 165.) 

            

Como se vê, Pimentel discorda veementemente das ideias de Penna. Dentre os 

argumentos utilizados por Pimentel, destacamos dois, que nos parecem bastante significativos 
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nessa construção de verdades: i) os números apresentados; b) a contraposição litoral x interior. 

Pimentel observa que Penna não tem motivos para afirmar que o paludismo constituir-se-ia como 

calamidade pública, já que dos 145 casos de enfermidade, apenas 4 foram diagnosticados como 

paludismo, o que equivale a 2,76%. Além disso, argumenta que o “centro de irradiação” de 

doenças é o litoral e não o interior, sugerindo que o fluxo de doenças tem uma direção distinta a 

que é proposta por Penna. 

Podemos, pois, para concluir nossas reflexões, ressaltar a grande arena de disputa em que 

os enunciados dialogam e duelam. No interior de um mesmo movimento eugênico, podemos 

encontrar opiniões contrárias. De um lado, temos médicos retratando Goiás como um espaço de 

proliferação de moléstias. Como Penna, que concluiu, a partir de suas viagens cientificas, que a 

maior incidência de doenças ocorria em regiões isoladas, distantes da capital federal Rio de Janeiro, 

e argumentou que essa situação era causada pela ignorância da população, desconsiderando, talvez, 

a diferença de recursos necessários à preservação da saúde em decorrência das condições sócio-

econômicas da população. De outro lado, temos também médicos, como Pimentel, contrapondo-se 

a essas ideias, reforçando porém, que o ponto de discordância não recaía nas ações do movimento 

eugênico, principalmente em relação ao combate aos problemas de saneamento. O efeito de sentido 

que se pode depreender é que o maior objetivo desse grupo era desconstruir as versões de frente da 

campanha sanitarista, que denominavam o sertão brasileiro como um vasto hospital, por ser 

impossível calcular os números de mortes anuais. Nos artigos publicados n’A Informação Goyana, 

Pimentel buscou integrar o Estado de Goiás ao contexto de desenvolvimento de outros estados mais 

industrializados, tentando construir outro tipo de verdade sobre o sertão brasileiro. 

Temos, então, duas “verdades” em oposição. Cada uma delas utilizando estratégias 

discursivas distintas para se sobrepor à outra. Construtos teóricos propostos por Michel Foucault 

nos ajudaram a compreender esse movimento, não apenas na relação entre poderes e saberes na 

construção de verdades, mas também de que essas verdades serviam a estratégias biopolíticas, 

utilizadas para disciplinar corpos e regular a população. 
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A pedagogia de projetos é uma prática de ensino inovadora que propõe que o 

ensino valorize a prática e a formação cidadã e não somente o conhecimento teórico e 

científico. A proposta desse trabalho é apresentar um pouco da teoria que fundamenta as 

práticas docentes baseadas nessa abordagem de ensino e mostrar como esta metodologia 

pode contribuir para que o ensino e aprendizagem da língua portuguesa sejam orientados a 

partir da reflexão crítica dos professores e alunos envolvidos no processo educativo. 

Para tanto, exponho um relato de experiência com a Pedagogia de Projetos e a 

análise do desenvolvimento de um projeto de trabalho interdisciplinar, intitulado Projeto 

Goiás, proposto por mim, professor de Português e Espanhol, em parceria com os 

professores das disciplinas História, Geografia e Biologia e desenvolvido com os alunos de 

uma turma de segundo ano do Ensino Médio de uma escola pública estadual da periferia de 

Goiânia. 

 

Aproximação ao construto teórico 

 

A Pedagogia de Projetos não é exatamente uma proposta educativa nova, nasceu 

das ideias do filósofo e educador John Dewey (1959; 2007) e dos pensadores da chamada 

Pedagogia Ativa, corrente pedagógica que buscava novas formas de ensinar dirigidas à 

realidade dos alunos, fazendo com que estes aprendam de forma autônoma e sejam sujeitos 

da sua própria aprendizagem (ALVAREZ LEITE, 1996). De acordo com Hernández 

(1998) e Hernández e Ventura (1999) a pedagogia de projetos é uma proposta pedagógica 

centrada na necessidade de resolver um problema social detectado no âmbito escolar. 

Essa metodologia se fundamenta no trabalho com os projetos que, segundo Espinet 

(1997), são atividades pedagógicas nas quais os alunos devem reunir informações de fontes 
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diversas, ordená-las e apresentá-las para os colegas e comunidade escolar de forma escrita 

e/ou oral. Para Álvarez Leite (1996), o trabalho com projetos busca ressignificar o espaço 

escolar, tornando-o um ambiente no qual aprender deixa de ser um simples ato de 

memorização e ensinar não significa mais repassar conteúdos prontos, pois se entende que 

a educação é a responsável pela formação não só cognitiva, mas também social e humana 

das pessoas. 

Por isso é que, como defende Hernández (2000), devemos abandonar os modelos 

tradicionalistas de educação, pois estes estão abalizados pela velha racionalidade que se 

baseia em uma visão simplista e memorista que não tem nenhuma relação com a sociedade 

moderna na qual nos inserimos. Esse mesmo autor defende, ainda, que temos que buscar 

uma nova racionalidade, o que significa transformar radicalmente a maneira de pensar 

herdada do passado, seu memorismo normativo, sua reprodução simples e substituir tudo 

isso pela cooperação, pelo sentido de responsabilidade, pela capacidade de relacionar umas 

cosas e fenômenos com outros e assim descobrir em todo momento o que é novo.  

(HERNÁNDEZ, 2000, p. 40). 

Quando se trata do ensino de língua portuguesa observamos com Antunes (2003) 

que a situação não é muito diferente da relatada anteriormente sobre o contexto educativo 

atual. Pois, a pesar das propostas inovadoras da linguística histórica, da sociolinguística e 

da análise do discurso as aulas de português, em grande parte, continuam seguindo 

propostas pedagógicas nas quais as regras gramaticais continuam ocupando o centro das 

aulas de língua portuguesa e são trabalhadas de forma descontextualizadas em frases soltas 

e longe do seu significado real. 

Esta mesma autora, referindo-se à leitura e à produção de texto, nos indica que, 

mesmo com a aparição da proposta de se trabalhar os diversos gêneros textuais buscando a 

relação com o seu uso real e contextualizado, continua-se a trabalhar a leitura como 

simples pretexto para o ensino das estruturas gramaticais e tudo isso com pouca reflexão 

por parte dos alunos e professores sobre o que está sendo feito e estudado (ANTUNES, 

2003). 

Claro está que a concepção de ensino meramente gramatical da língua está 

ultrapassada e se opõe às propostas pedagógicas atuais. Uma vez que, conforme defendem 

a LDB (1996), os PCN (1999) e as OCEM (2006), a escola tem a responsabilidade social 

de formar cidadãos críticos e conscientes de seu papel na sociedade e não só de repassar 
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conteúdos aos alunos como se esses fossem meros receptores passivos de tudo que o 

professor, detentor do conhecimento, tem para lhes transmitir.  

Alem disso, se levarmos em consideração o que propõem esses mesmos 

documentos para o ensino de português, percebemos que essa disciplina não pode fugir do 

seu papel de formadora da identidade social e individual dos alunos através do 

(re)conhecimento da sua própria língua, sua estrutura e função social. Pois, segundo as 

Orientações Curriculares para o Ensino Médio - doravante OCEM - (2006, p. 27) a escola 

 

tem a função de promover condições para que os alunos reflitam sobre os 

conhecimentos construídos ao longo do seu processo de socialização e possam 

agir sobre (e com) eles, transformando-os, continuamente, nas suas ações, 

conforme as demandas trazidas pelos espaços sociais em que atuam. Assim, se 

considerarmos que o papel que a disciplina Língua Portuguesa é o de possibilitar, 

por procedimentos sistemáticos, o desenvolvimento das ações de produção de 

linguagem em diferentes situações de interação, abordagens interdisciplinares na 

prática da sala de aula são essenciais. 

 

Deste modo, fica claro que, é necessária uma visão mais abrangente do significado 

de ensinar e aprender língua materna, neste caso o português, pois devemos levar em 

consideração a participação do aprendiz nas diferentes esferas da sociedade globalizada, o 

que o induz a uma maior interação com o mundo que cerca o aprendiz e com as 

oportunidades que esse mundo lhe oferece. 

Nesse sentido, a Pedagogia de Projetos se mostra uma proposta metodológica 

bastante eficiente para fazer do ensino de português, assim como o de qualquer outra 

matéria escolar, uma fonte de construção social e formação crítica e reflexiva dos alunos 

como nos indica Hernández (2000).  

A pedagogia de projetos na prática: O Projeto Goiás 

 O objetivo principal dessa pesquisa foi investigar como a Pedagogia de Projetos 

contribui com o processo de ensino-aprendizagem da língua portuguesa no Ensino Médio. 

Para isso busquei analisar três pontos principais durante o desenvolvimento de um projeto: 

(1) como os Projetos de Trabalho contribuíram com o desenvolvimento de atividades de 

pesquisa, leitura e produção de textos; (2) como se deu a participação dos alunos e também 

dos professores envolvidos no desenvolvimento do projeto; (3) como atuaram os alunos 

durante o desenvolvimento de um trabalho sócio interacionista no qual eles foram os 

protagonistas principais. 
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Os dados para a pesquisa foram obtidos a partir do desenvolvimento de um projeto 

interdisciplinar realizado pelos professores e alunos da turma-objeto. Também foram 

utilizados outros instrumentos de coleta de dados, tais como questionários, observação, 

conversas informais, entrevistas, registros com imagens, vídeos e outros.  

Com o objetivo de obter os dados para analise e discussão baseei a minha 

investigação no modelo da pesquisa qualitativa, centrada nos moldes da pesquisa-ação. 

Pois, para Cohen e Manion (1990), esse tipo de investigação se da através de uma 

intervenção em pequena escala no funcionamento do mundo e se centra na análise dos 

efeitos da intervenção, e como o que me interessava era avaliar a eficácia da Pedagogia de 

Projetos acreditei ser essa a metodologia de pesquisa mais adequada aos objetivos 

propostos. 

Uma questão que sempre me preocupou desde que assumi a sala de aula há dois 

anos, foi a falta de conhecimento, por parte dos alunos, das questões históricas, 

geográficas, artísticas e culturais do nosso estado. E, como professor de língua portuguesa, 

nunca entendi por que não se estuda literatura goiana nas escolas, se essa literatura tem 

uma produção bastante interessante e está bem mais próxima da realidade dos nossos 

alunos do que a literatura clássica brasileira.  

Discutindo com os alunos sobre essa questão, percebi que havia um interesse por 

parte deles de conhecerem mais os aspectos da nossa cultura. Passei então a levar textos 

literários de autores goianos e, como professor de espanhol também, levei duas poesias de 

duas escritoras chilenas em espanhol que tinham como tema a exaltação das belezas de 

Goiânia. Os alunos ficaram bastante interessados em saber que alguém de outro país, outra 

língua tinha escrito sobre nossa cidade.  

Mais tarde, comentando sobre o assunto com alguns professores de outras matérias, 

propusemos um trabalho em conjunto para se trabalhar com o tema cultura e arte goiana. 

Mais tarde, conversando entre o grupo de professores, decidimos ampliar o tema para 

cultura, arte, história e geografia de Goiás, no entanto, com a proposta da professora de 

biologia, que se sentiu excluída do grupo, decidimos ampliar ainda mais o tema do trabalho 

que estávamos planejando, assim ficou estabelecido como tema central do projeto, o 

Estado de Goiás. Este foi, então, a semente do que viria mais tarde ser denominado como 

Projeto Goiás. 
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Assim, os resultados da minha pesquisa foram obtidos a través da participação e da 

colaboração direta entre o pesquisador, no caso eu como professor de Português e 

Espanhol, e seu objeto de estudo, uma turma do Ensino Médio de uma escola da Rede 

Pública Estadual. 

Este se tratou de um projeto interdisciplinar desenvolvido em conjunto entre os 

professores de Português, Espanhol, História, Geografia e Biologia de uma escola de 

Ensino Médio da Rede Estadual de Educação na periferia de Goiânia. Cada professor 

trabalhou o tema o Estado de Goiás dentro da programação e conteúdos da sua matéria e os 

alunos participaram como pesquisadores e desenvolveram com a orientação do professor 

todas as etapas do projeto, que foram as seguintes: 

1. Proposição do tema: 

 Depois de discutir com os professores participantes e com os alunos da turma objeto, 

resolvemos que o tema seria, de forma ampla, o Estado de Goiás.  Dessa forma, cada 

professor poderia trabalhar dentro de suas disciplinas questões relacionadas com esse tema.  

 É sempre bom que os próprios alunos proponham o tema a ser desenvolvido nos 

projetos de trabalho, como nos afirmam Hernández e Ventura (1998), no entanto, estes 

mesmos autores defendem que, para o primeiro projeto, quando os alunos ainda não estão 

acostumados a trabalhar dessa forma, o professor pode escolher o tema a ser trabalhado 

sem nenhum prejuízo. 

2. Planejamento das ações: 

  Nessa etapa, procuramos deixar os alunos livres para discutir e escolher que ações 

eles gostariam de executar para chegar aos resultados finais do projeto. No entanto, muitas 

vezes, tivemos que dar ideias e interferir nas discussões até mesmo com o cuidado de não 

deixar que os alunos fugissem do tema central do projeto. 

3. Coleta e análise dos dados 

  Incentivamos os alunos participantes do projeto a buscarem fontes de todos os 

meios possíveis, nesse caso, cada professor propôs ações dentro da sua disciplina. Os 

alunos, nessa etapa, mostraram bastante dificuldade de relacionar uns dados com outros, 
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assim como, relacionar os dados de uma matéria com outra. Uma aluna, por exemplo, disse 

não encontrar relações entre os dados sobre o cerrado goiano com a leitura de textos de 

autores goianos. Nesse caso, lhe orientei a buscar poesias e letras de músicas que tratassem 

do tema “frutos do cerrado” e, depois de ler alguns, voltou com uma nova visão sobre o 

tema.  

 Com esse exemplo ficou bem claro que, como nos indica Hernández (1998), o 

professor tem que buscar ativar o interesse do aluno sobre os temas estudados e, além 

disso, procurar incentivar a curiosidade do mesmo. Esse mesmo autor nos explicita que a 

escola, concebida de forma tradicional acostumou o aluno ao conhecimento fragmentado e, 

quando algum professor propõe uma forma diferente de trabalho, este sente um certo 

estranhamento e pode, até, recusar esse tipo de prática. 

4. Elaboração dos produtos finais: 

 Os resultados do projeto Goiás foram expostos na Feira Cultural do colégio, para tanto, os 

alunos elaboraram uma série de produtos finais para serem expostos, cada um deles 

levando em consideração uma das disciplinas envolvidas.  

Esses produtos foram: uma amostra de poesia de autores goianos elaborada com a 

ajuda da professora de História; uma exposição sobre o Cerrado Goiano com plantas e 

animais, proposta pela professora de Biologia; a professora de Geografia promoveu uma 

mostra de comidas típicas de Goiás. Já para a disciplina língua portuguesa, que é o foco 

deste trabalho, eles elaboraram um “Dicionário de Goianês”. Sobre esse produto, faço, a 

seguir, uma exploração mais detalhada. 

Dicionário de Goianês 

 Durante um bimestre, os alunos pesquisaram e coletam registros de expressões, gírias 

e palavras usadas na fala coloquial e padrão dos habitantes de Goiânia e do estado de Goiás 

em geral. Depois, com o auxílio do professor, buscaram conceituar essas expressões e 

organizaram um glossário ao que eles mesmos deram o nome de “Dicionário de Goianês, 

ou Aurélio da Língua Goiana. 
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 Alguns alunos afirmaram em entrevista que se sentiram envolvidos e se divertiram, 

até, com a elaboração desse glossário, pois, como afirmaram, todos nós usamos essas 

expressões todos os dias e nem nos damos conta disso. Também afirmaram que não foi 

nada fácil conceituar essas expressões e colocar as suas ideias e significados a partir da 

utilização de outras palavras. 

 A elaboração do Dicionário de Goianês teve, assim, o objetivo central de fazer que 

os alunos refletissem sobre a sua própria língua e suas variedades, pois como nos indicam 

as OCEM (2006, p. 20) esse tipo de atuação trata-se,  

especificamente, de promover o debate sobre o fato de que, se as línguas variam 

no espaço e mudam ao longo do tempo, então o processo de ensino e de 

aprendizagem de uma língua – nos diferentes estágios da escolarização – não 

pode furtar-se a considerar tal fenômeno.  

Este mesmo documento defende que é necessário que o aluno conheça a variedade 

padrão da língua, mas sem deixar de valorizar o seu registro de fala, a sua variedade 

linguística. Cabe, dessa forma, ao professor propor atividades que valorizem a função 

social dessa variedade linguística.  

Com a elaboração do Dicionário de Goianês, um fator que ficou bem claro é que os 

alunos, na maioria dos casos, passaram a valorizar a variedade goiana da língua portuguesa 

e a respeitar mais as diferenças linguísticas das varias regiões do Brasil. Com essa 

atividade tiveram contato com manifestações culturais da língua portuguesa o que 

corrobora com as ideias dos PCN (1999) e das OCEM (2006) que afirmam que devemos 

propor atividades de uso real e contextualizado da nossa língua para que o aluno entenda 

que o português é um bem cultural pertencente a todos que a falam e não só a uma minoria 

que domina as suas regras estruturais. 

Finalizando e seguindo em frente 

As transformações na educação não são nada fáceis de efetivar, porém são 

necessárias e factíveis. No entanto, para que as escolas cumpram sua função de formar 

cidadãos reflexivos e atuantes, é preciso que, como bem defende Giroux (1997, p. 158), os 

professores atuem “como intelectuais transformadores que combinam reflexão e prática 

acadêmica a serviço da educação”. Para isso, é necessário que as escolas abandonem a 

velha prática do currículo disciplinar que fragmenta o saber e não resguarda as 
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necessidades impostas pelo atual mundo globalizado. Para concretizar o abandono da 

fragmentação dos saberes ensinados nas escolas, é pertinente não perder de vista a 

necessidade de adotar um currículo integrado, já que este nos permitirá fazer uso dos temas 

transversais, da interdisciplinaridade e de muitas outras formas de promover um ensino 

mais comprometido com a atualidade e com o real desenvolvimento dos cidadãos que 

compõem a comunidade escolar. 

No relativo ao ensino da língua portuguesa, não podemos continuar centrados no 

ensino das estruturas gramaticais e esquecer que utilizar a nossa língua é poder nos 

comunicar bem em diferentes contextos sociais. Também é, a partir do domínio das 

estruturas e funções da língua portuguesa que podemos nos relacionar com diferentes 

discursos, sejam eles em forma de textos orais ou escritos. Está claro, dessa forma, que o 

ensino de português vai muito além do domínio do seu sistema formal. Desse modo, é 

pertinente deixar claro que neste trabalho advogo a favor de ministrar aulas direcionadas 

ao uso real e social da língua portuguesa. 

E, neste sentido, a Pedagogia de Projetos, assim como as propostas metodológicas 

que compartilham com ela suas ideias fundamentais, como é o caso da 

Interdisciplinaridade, da Transversalidade, da Contextualização do Ensino e da 

Aprendizagem Significativa, cumpre bem com os fundamentos referidos anteriormente 

para o ensino do português, pois, como propõem os PCN (1999), e as OCEM (2006), 

integram o contexto sociocultural no qual o aluno vive ao que este está aprendendo na 

escola, promovendo dessa forma reflexões importantes sobre o seu cotidiano, formando, 

em consequência, cidadãos mais críticos e reflexivos, pois a escola não pode nem deve se 

manter à margem dessa urgência social. 
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O APRIMORAMENTO DA LÍNGUA ESTRANGEIRA. CONHECIMENTO X DOMÍNIO 

 

Daniella Gomes de Lima (UFG/CAJ) 

Orientadora e coautora: Neuda Alves do Lago (UFG/CAJ)  

 

1. Introdução  

O conhecimento determina várias diretrizes para o desenvolvimento do indivíduo e sua 

formação intelectual, e pode ser analisado em várias fases desse processo, através das condições em 

que esse conhecimento é disponibilizado, como ele é ofertado, e as condições internas, psicológicas 

do receptor; sendo essa última um dos fatores de interface primordiais e que podem decidir entre a 

continuidade do aprendizado ou sua estagnação. 

O aprimoramento depende de um conhecimento estável e eficiente, de não só aquele 

conhecer adquirido e externo, mas o conhecer a si mesmo, o autoconhecimento, capaz de conduzir 

aquelas informações ofertadas até terra firme, através de um mar de “escassez de tempo”, “excesso 

de trabalho”, “medos”, “futuro incerto”, e outras várias razões encontradas ou justificadas por um 

número considerável de estudantes de uma Língua Estrangeira (LE). 

Por suas características peculiares, a aprendizagem de uma LE se distingue por se tratar de 

uma habilidade da qual todo estudante já possui, ou seja: Uma linguagem. A comunicação (escrita, 

falada, pensada) é uma prática que exercitamos diariamente a partir do momento que a adquirimos 

na infância, e aprender a comunicar-se em outro idioma é uma arte que não pode preterir aquela 

primeira, anulá-la ou igualar-se. Tem-se que criar novas pontes onde o espaço já ocupado não seja 

invadido por novas estradas, tampouco seja isolado ou que se criem “atalhos” para essa nova forma 

de comunicação. O caminho é o mesmo, pois o meio é o mesmo: Comunicação (escrita, falada, 

pensada). Porém, a forma completamente diferente de se chegar e transmitir precisa ficar clara e 

muito bem traçada no processo de aprendizagem. 

A linguagem é um agente de socialização. Interagir com o meio, expor opiniões, expressar 

emoções; não há uma maneira de se alcançar esse domínio através de apenas leituras e exercícios 

gramaticais em sala de aula. Nós, Brasileiros, vivemos o Português, somos nossa linguagem e, 

dessa forma, a dominamos quando a sentimos e quando a vivenciamos. A escola se torna um 

utensílio de aprimoramento daquela vivência, aperfeiçoando um quadro quase completo, como uma 

sintonia fina. Agora, como inverter o processo? Como vindos de um mundo silencioso, alunos que 

nada (ou quase nada) possuem de vivência de uma LE adentram as salas com altas expectativas e, 

geralmente, receosos do próximo passo, que na maioria das vezes não chega a ser dado.  
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Em recente estudo realizado pela “EF English Proficiency Index (EF, 2012), que calcula a 

média de proficiência em Inglês de um país e compara esse nível de conhecimento entre países, o 

domínio da língua inglesa no Brasil caiu 15 posições nos anos de 2009 a 2011, e obteve pontuação 

de 46.86, muito abaixo da registrada no estudo anterior de 2007 a 2009. Nele, o Brasil estava na 31ª 

posição, com 47.27 pontos. Com isso, o país foi rebaixado da categoria “proficiência baixa” para 

“muito baixa”. 

Essa pesquisa tem então por base investigar o aprimoramento e domínio do Inglês, 

buscando averiguar porque ele não ocorre com maior frequência nos cursos de idiomas, e como 

reverter esse quadro, com a utilização dos recursos certos e conhecendo o ritmo de cada estudante. 

 

2. Fundamentação Teórica 

2.1. Identificando o Estudo 

A aquisição de um segundo idioma assemelha-se aos estágios descritos por Søren 

Kierkegård
1
, em sua obra: Stages of Life’s Way

2
 (1845). Kierkegård descreve a vida em três 

estágios chamados por ele de “as três esferas da existência”: O estético, o ético e o religioso. Para 

Kierkegård, a esfera estética é a do imediatismo, a ética é a da busca, da exigência e da cobrança. 

Este estágio ético é também descrito como a esfera de transição e, como tal, sua expressão mais 

comum é a do arrependimento. As exigências se tornam tão infinitas, que o indivíduo tende a 

desistir ou falir se continuar. Já a esfera religiosa, se alcançada, é representada pela realização 

plena, preenchimento e domínio. (p. 378). 

 

Aqui, a representação dos estágios se relaciona com os próprios do aprendizado de uma 

LE; servindo como paradigma na nossa pesquisa: Ao primeiro momento, as razões para se iniciar 

um curso (no caso, o de Inglês) se assemelham ao 1º Estágio: o estético, onde a busca pelo 

aprendizado caracteriza-se por fatores imediatistas: Status, apelos de marketing, entender uma letra 

1. A esfera estética não pode trazer realização por se ocupar apenas do imediato. Ela não 

é um “telos” e não conduz a um. 

2. A ética é a transição. Ela conduz a algum lugar, mas suas exigências são tais que se 

torna quase impossível realizá-las ou cumpri-las todas. 

3. A religiosa é a realização plena e o preenchimento, porém, de alcance difícil e severo. 
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de música, uma viagem ao exterior, um curso superior, o resumo de um trabalho, um jogo de video 

game etc. 

 

1. Filósofo e escritor Dinamarquês conhecido como “Pai do Existencialismo”. 

2. Estágios da Existência. 

Fatores que se transformam com o decorrer do curso, jogados a uma esfera de teor mais 

exigente; com a demanda de tarefas, gramática, compreensão e criação de textos, testes e 

avaliações. Tem-se o chamado “Ou / ou...”: A ESCOLHA. Conquanto o estágio anterior, o estético, 

não possuía essa escolha, pois o indivíduo (estudante) não contava ainda com elementos suficientes 

para realizá-la. Era o imediato, realizado por razões que se perdem em meio ao mesmo 

imediatismo. Kierkegård trata desse assunto no segundo capítulo de sua obra: “Enten / eller...
3
” 

parte 2 (1843 a 1846). O indivíduo se vê no momento de fazer a escolha entre esse ou aquele 

caminho. Uma decisão que o aluno enfrenta por vezes sem que a perceba. É esse o ponto que 

define a busca pelo domínio da LE. Ou se enfrenta ou se estagna. E é nesse estágio que as 

ferramentas, os recursos e as orientações do professor são mais necessários. E é aqui que esse 

estudo lança seu foco. 

 

2.2. Analisando os fatores no âmbito discente 

Passando aquele primeiro estágio imediatista da não-escolha, o aluno tende a analisar mais 

a forma como o professor lhe fornece aquele conhecimento e a fazer seus próprios questionamentos 

sobre seu aprendizado dentro de sala de aula. O professor precisa ficar mais atento para identificar 

essas transformações e amenizar os “obstáculos epistemológicos” descritos na obra de Bachelard e 

tão presentes no dia-a-dia do ensino da LE, como aqueles que ainda estão a surgir. 

É aí que mostraremos causas de estagnação e até de regressão, detectaremos 

causas da inércia às quais daremos o nome de obstáculos epistemológicos (...) o 

ato de conhecer dá-se contra um conhecimento anterior, destruindo 

conhecimentos mal estabelecidos, superando o que, no próprio espírito, é 

obstáculo à espiritualização. (BACHELARD, 1996, p.17). 

A realidade, o senso comum, a utilização do conhecimento, sua forma real e o que dele 

sabemos versus o que deveríamos saber são fatores que nessa pesquisa se mostraram determinantes 

para o não-alcance do domínio de uma LE por parte do aluno: 

a. Fatores afetivos: medo, vergonha, demandas. 
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“Ai, professora, eu não posso falar, não sai.” (“Vicky” / nível básico de Inglês - entrevista); 

“Nossa, estava tão nervosa que cheguei a suar...” (“Celly”/ nível intermediário – narrativa). 

 

 

3. “Either / Or...” –  tradução do Dinamarquês. 

b. Senso comum: Inglês é difícil; ninguém sabe falar bem no Brasil. 

“Esse ‘povo’ fala esquisito, difícil de entender...” (“Andy” / nível intermediário – entrevista). 

c. Utilização do conhecimento:  

“Não há utilidade prática real; não existe uma forma de manter o Inglês atualizado ou com quem 

falar ou praticar...” (Celly, Lunna / Inglês nível intermediário – narrativa). 

d. O que sabemos versus o que deveríamos saber:  

“O conhecimento básico das palavras é o suficiente; não há mais nada que se possa aprender no 

nível intermediário ou avançado; é tudo repetição”. (6 de 10 alunos do nível intermediário – 

entrevista). 

Para Jean Piaget (1896-1980), que aborda o estatuto de “sabedoria” ou “conhecimento”, o 

sujeito de conhecimento é fruto de um processo. Piaget desenvolveu a teoria de construção do 

conhecimento; conhecida como Epistemologia Genética, tendo como foco principal o Sujeito 

Epistemológico o qual foi estudado por um método desenvolvido pelo próprio Piaget. A teoria 

explica a forma como o conhecimento é adquirido e estruturado em nossa psique, desde a infância 

até a idade mais avançada. O ensino de uma LE traz desafios que remetem ao âmbito infantil, a 

primeira cognição, o contato com a comunicação e expressões. Porém, a grande maioria de alunos 

e indivíduos encontra-se em um patamar cultural e educativo avançado. Fixar as bases desse 

conhecimento para a estruturação do domínio, da proficiência, depende de interação entre métodos 

aplicados e adaptação ao psicológico do receptor. Ao entender como acontece o processo de 

construção do conhecimento pode-se desenvolver métodos pedagógicos mais eficientes a fim de 

aperfeiçoar os sistemas de ensino já existentes, livrando-se principalmente do “senso comum”. 

 

2.3. Analisando os fatores no âmbito docente – O tom do professor – Implicações para a sala 

de aula de Línguas Estrangeiras 

Nessa pesquisa foram avaliados o tom que o professor de uma LE adota em sala de aula e 

sua influência para a escolha do aluno de continuar ou não no aprimoramento da LE. 
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a. Tom apático – Se o professor adota uma postura que não transmite confiança pelo que está 

sendo ensinado, entusiasmo ou domínio de outras técnicas além daquela que está 

transcorrendo em sala de aula, tem-se um aluno também apático, não-curioso, 

desestimulado e à margem de uma boa parte do que está sendo ensinado. 

b. Tom autoritário – O professor quando se coloca em “confronto” com seus alunos, não 

permitindo o diálogo e apenas desejando ensinar aquilo que está previamente programado, 

transforma a aula em horas de angústia, ansiedade e frustração.  

 

2.4. Recursos Imateriais 

O uso de recursos materiais disponíveis: como livros, mídias e leitura; é essencial para o 

aprendizado, porém, oferecer recursos imateriais – psicológicos – contribui para o avanço do 

aprendizado e posterior domínio do idioma.  

O que o professor tem a oferecer além da rotina disciplinar:   

 Imagens e História – Contar um fato relevante sobre o país alvo de estudo, como EUA ou 

Inglaterra, 

 Atualidades – Trazer notícias e fatos reais e atuais para discussão em sala de aula, com 

maior naturalidade possível, 

 Interação – Permitir ao aluno contar sua própria narrativa, perspectiva, opinião ou novidade 

que tenha visto ou ouvido, 

 Possibilidades de uso do idioma – Trazer a real necessidade do Inglês e do seu uso em 

vários âmbitos: social, comercial, educacional etc., 

 Trabalhos diversificados e com toque pessoal do aluno – Requisitar algum trabalho que 

leve seu toque pessoal, que ele tenha que criar com o material já disponibilizado, uma obra 

com seu pensamento, suas idéias. 

 

3. Metodologia  

O estudo caracterizou-se como uma pesquisa qualitativa, ainda em andamento, sobre o 

aprimoramento da LE no nível Intermediário. Foram elaboradas 10 questões - questionários abertos 

– dentro do âmbito do aprimoramento do Inglês e dos obstáculos encontrados pelos alunos ou que 

eventualmente são criados durante o aprendizado; com bases científicas na filosofia de Bachelard, 

no existencialismo de Søren Kierkegård, na teoria dos estágios de Piaget; para composição de 

narrativa, com alunos do curso de Inglês VII do Centro de Línguas da UFG – Jataí, no período de 

Outubro de 2012, além de outras pesquisas de campo e narrativas coletadas durante os anos de 
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2008, 09 e 10 pela professora realizadora dessa pesquisa durante o ensino de Inglês Intermediário e 

Avançado no Ensino Médio e em cursos livres de Idiomas. Um esquema interpretativo foi 

desenvolvido para compreender as narrativas dos entrevistados em termos mais conceituais e 

abstratos, para tentar compreender a alta evasão dos cursos de Inglês nos níveis alvo da pesquisa e 

o desestímulo do aluno por adquirir o domínio do Idioma. 

Os participantes foram quatro alunos, de nível básico e intermediário, pertencentes a alguns 

centros livres de idiomas, e os instrumentos para coletas de dados foram questionários, entrevistas, 

narrativas e avaliação do processo de ensino. 

 

4. Resultados 

Preliminarmente, obteve-se uma clara concepção de que o ensino do Inglês deve apresentar 

características vivas e próprias, não se contrapondo à linguagem materna do aluno e sim sendo 

observada como uma segunda forma de comunicação, tão importante quanto a primeira, com suas 

raízes, forma e aparência definidas e culturalmente ricas. 

As motivações iniciais para o aprendizado do Inglês por parte do aluno não se mantêm 

durante o processo de aprendizagem, sendo modificadas ou abandonadas, e cabe ao professor 

interpretá-las e transformá-las em ferramentas para que o aluno possa utilizar-se de seu próprio 

conhecimento para a montagem de novas estruturas para alcançar o domínio pleno da LE. O 

interesse que o professor demonstra em sala de aula pelo o que está sendo ensinado é refletido no 

aluno, e em igual escala, transformando-se em razões para a busca de um novo nível de 

aprendizado. 

No caso da redução do número de alunos do nível inicial para os que frequentam o nível de 

maior aprimoramento, na opinião de três dos quatro alunos, as possíveis razões para a desistência 

se relacionam mais com fatores provenientes do aluno: falta de tempo, falta de perspectiva para o 

uso do idioma, desinteresse, medo do que virá à frente, do que de parte dos professores. Contudo 

foram apontadas a: postura em sala de aula, abertura ou não para discussões e novas experiências, 

recursos ofertados e maneira como transmite o conhecimento e sua importância como fatores 

secundários para a desistência crescente. 

Como o presente estudo ainda está em andamento, apenas os dados obtidos através de 

entrevista e de um dos questionários foram coletados até o momento. A análise dos dados será de 

cunho interpretativo e baseada na literatura estudada sobre a aprendizagem de línguas e o domínio 

pleno sobre o Idioma e sua utilidade. 
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Considerações Finais 

Através do ensino de uma LE reside a importância de socialização entre países e culturas e 

a necessidade que o ser humano tem de se comunicar, embora haja uma barreira física constituída: 

O desconhecimento do Idioma. Essa barreira necessita ser deslocada, até o ponto em que seja 

retirada; mas essa tarefa não pode ser realizada em uma única manobra ou ser abandonada por se 

acreditar intransponível ou um esforço desnecessário. Aprender Inglês é uma alfabetização para o 

mundo, e conquanto recebamos um conhecimento dirigido, bem estruturado e participante, seremos 

alfabetizados para esse mundo, conhecendo as diversas culturas e ampliando nossa sabedoria com 

sua máxima expressão. O domínio do Inglês é possível, e depende de uma relação de interação 

entre aluno e professor, observação dos impedimentos e remoção de uma constante que permeia o 

aprendizado da LE: A pouca utilidade e difícil aquisição do aprimoramento. 
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Introdução: 

 

O enredo da Teogonia, poema de Hesíodo (Séc. VIII a. C.), é o nascimento dos 

deuses e suas funções no mundo. É um poema que tenta juntar, pela primeira vez, ao que 

parece, os mitos em um único trabalho. E é justamente este nascimento e organização dos 

deuses que se pretende narrar.  

Primeiramente, Hesíodo invoca as Musas na condição de seu servo, de aedo 

(poeta-cantor), que necessita das revelações delas para poder cantar seu canto e o que lhe 

confere a verdade. Após este proêmio, ele passa a narrar o mundo e como este começou a 

se organizar; começa, então, a partir dos deuses primordiais. Segundo Junito S. Brandão 

(1986), ele faz um movimento cíclico, de baixo para cima, ou seja, das trevas para a luz. 

Sendo assim, primeiro nasceu o Caos, ou Kháos, que é a potência do não-ser.  

 

Os deuses primordiais 

 

Segundo J. A. A. Torrano (1995), esta é a potência da negação do homem e do 

mundo, é a negação do ser: Sim bem primeiro nasceu Caos, [...] (HESÍODO, 1995). 

Depois vem a Terra, ou Gaia, esta, a morada dos deuses olimpíades: Terra de amplo seio, 

de todos sede irresvalável sempre, dos imortais que têm a cabeça do Olimpo nevado [...] 

(HESÍODO, 1995); e para completar os deuses primordiais temos: Tártaro nevoento no 

fundo do chão de amplas vias, e Eros: o mais belo entre Deuses imortais [...] (HESÍODO, 

1995). Dessa forma, está completa a origem quádrupla do mundo. Segundo Torrano 
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(1995), essas são as potestades originárias. A partir destes quatro elementos, os deuses 

começam a se organizar, segundo suas descendências, sendo esta a primeira organização 

do mundo.  

O Caos tem toda a sua descendência originada por cissiparidade, ou seja, 

separação, menos Éter e Dia que, ao contrário de todo o resto de sua descendência, são 

potências positivas. Éter e Dia são gerados por uniões amorosas de Érebos e Noite, os dois 

filhos do Caos. Segundo Torrano (1995), uma boa tradução para Caos seria cissor, aquilo 

que se divide, que se abre. Então, este é o Ser que preside o tipo de procriação, por divisão, 

ao contrário de Éros (o qual nascerá posteriormente), que, por sua vez, poderia ser 

traduzido como amor. 

Outra potência primordial, segundo Hesíodo, é a Terra: Terra de amplo seio, 

de todos sede irresvalável sempre, dos imortais que têm a cabeça do Olimpo nevado [...] 

(HESÍODO, 1995). É a Terra o assento dos deuses, já que nela se encontra o Olimpo, 

assim Hesíodo não pode deixá-la de fora das potestades originais do mundo, e é na Terra 

que Hesíodo tem, segundo Torrano (1995), sua experiência sagrada mais próxima. É uma 

potestade sagrada e primordial e dela nasceram:  

 
Terra primeiro pariu igual a si mesma  

Céu constelado, para cercá-la toda ao redor  

e ser aos Deuses venturosos sede irresvalável sempre.  

Pariu altas Montanhas, belos abrigos das Deusas  

ninfas que moram nas montanhas frondosas.  

E pariu a infecunda planície impetuosa de ondas  

o Mar, sem o desejoso amor. Depois pariu  

do coito com Céu: Oceano de fundos remoinhos  

e Coios e Crios e Hipérion e Jápeto  

e Teia e Réia e Têmis e Memória  

e Febe de áurea coroa e Tétis amorosa. 

[...]Pariu ainda os Ciclopes  de soberbo coração:   

Trovão, Relâmpago e Arges de violento ânimo[...] 

[...]Outros ainda da Terra e do Céu nasceram,   

três filhos enormes, violentos, não nomeáveis.   

Cotos, Briareu e Giges, assombrosos filhos.[...]  

(HESÍODO, 1995. p. 91-92) 

 

O Tártaro é outra potestade primordial, situada no fundo da Terra e, segundo 

Hesíodo: tão longe sob a Terra quanto é da Terra o Céu (HESÍODO, 1995). Portanto, 

segundo Torrano (1995), o Tártaro é o duplo negativo e especular da Terra, assim como o 

Céu é o duplo positivo e perfeito desta; Segundo Torrano (1995), o Tártaro se aproxima 

tanto da Terra, por ser este duplo desta, e tanto do Caos por dar morada à Noite; é o lugar 

temível para homens e deuses, já que é no Tártaro que a noite faz morada. 
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O quarto ser primordial é Eros, o amor, que preside a união amorosa. Enquanto 

no Caos, a geração de novos deuses se dá por cissiparidade, todas as outras uniões por 

amor são de responsabilidade de Eros, que de todos os Deuses e de todos os homens doma 

no peito o espírito e a prudente vontade (HESÍODO, 1995). Então, segundo Torrano 

(1995), na Teogonia, temos duas formas de procriação: uma por cissiparidade, onde um ser 

se parte e nasce outro, e uma por união amorosa, onde há o acasalamento, esta presidida 

por Eros.  

E são estes os quatro seres primordiais que estão na origem do mundo e de 

como ele começa a se organizar, tendo como início o Caos que, depois de se bipartir, 

começou a dar origem ao universo.  

 

A descendência dos deuses primordiais 

 

A linhagem seguinte tem origem com o Céu que, unido à Terra, gerou vários 

filhos. Porém, temendo o oráculo que predizia que Urano, ou Céu, seria destronado por um 

de seus filhos, este não os deixava sair, empurrando-os de volta para as entranhas de Gaia, 

a Terra, antes que vissem a luz. Assim, enquanto o Céu se alegrava pelo feito, a Terra ardia 

e lhe nutria raiva: 

 

Quantos da Terra e do Céu nasceram, 

filhos os mais temíveis, detestava-os o pai   

dês o começo: tão logo cada um deles nascia   

a todos ocultava, à luz não os permitindo,   

na cova da Terra. Alegrava-se na maligna obra 

o Céu. Por dentro gemia a Terra prodigiosa 

atulhada, e urdiu dolosa e maligna arte.  

(HESÍODO, 1995. p. 92-93) 

 

A Terra, com raiva, pediu aos filhos que despojassem o pai que tanto lhes 

causava dor. Logo Cronos lhe ouviu e disse  

 
Mãe, isto eu prometo e cumprirei   

a obra, porque nefando não me importa o nosso 

 pai, pois ele tramou antes obras indignas.  

(HESÍODO, 1995. p. 93) 

   

E com uma foice, a um golpe arrancou o pênis do pai e lhe lançou ao mar, e da 

espuma gerou Afrodite, e do sangue que salpicou a Terra nasceram as Erínias, os Gigantes 

e as Ninfas, chamadas Freixos. O pai apelidou seus filhos de Titãs:  
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O pai com o apelido de Titãs apelidou-os: 

o grande Céu vituperando filhos que gerou   

dizia terem feito, na altiva estultícia,   

grã obra de que castigo teriam no porvir. 

(HESÍODO, 1995. p. 94). 

 

Os filhos da Noite – esta filha do Caos – são geralmente terríveis e maléficos, e 

aos homens pariu: 

 

hediondo Lote, Sorte negra   

e Morte, pariu Sono e pariu a grei de Sonhos.   

A seguir Escárnio e Miséria cheia de dor [...] 

[...]As Hespérides que vigiam além do ínclito Oceano  

 belas maçãs de ouro e as árvores frutiferantes   

pariu e as Partes e as  Sortes que punem sem dó:   

Fiandeira, Distributriz e In flexível que aos mortais   

tão logo nascidos dão os haveres de bem e de mal,  

elas perseguem transgressões de homens e Deuses   

e jamais repousam as Deusas da terrível cólera   

até que dêem com o olho ma ligno naquele que erra.   

Pariu ainda Nêmesis ruína  dos perecíveis mortais   

a Noite funérea. Depois pariu Engano e Amor   

e Velhice funesta e pariu Éris de ânimo cruel. 

(HESÍODO, 1995. p. 94) 

 

Pariu, assim, longa descendência de terríveis filhos: com nenhum conúbio 

divina pariu-os Noite trevosa (HESÍODO, 1995).  

O Mar, também, deixou longa descendência: de seus filhos nasceram belas 

filhas e filhos, que percorrem a terra. 

 

O Mar gerou Nereu sem mentira nem olvido,   

filho o mais velho, também o chamam Ancião   

porque infalível e bom, nem os preceitos   

olvida mas justos e bons desígnios conhece.   

Amante da Terra gerou também o grande Espanto  

 e o viril Fórcis e Ceto de belas faces   

e Euríbia que nas entranhas tem ânimo de aço. 

(HESÍODO, 1995. p. 95) 

 

A linhagem do Céu é grande e leva grandes alegrias aos homens, que lhes 

tiram o juízo: E pariu a sagrada geração de filhas/que pela terra adolescem homens com 

Apoio rei (HESÍODO, 1995). Para citar apenas alguns: 

 

Tétis gerou de Oceano os rios rodopiantes:   

Nilo, Alfeu, Erídano de rodopios profundos,   

Estrímon, Meandro, Istro de belo fluir,   



 84 

Fase, Reso, Aquelôo de  rodopios de prata,   

Nesso, Ródio, Haliácmon, Sete-bocas,   

Granico, Esepo, Simoente divino,  

 Peneu, Hermo, Caico bem-fluente,   

Sangário grande, Ládon, Partênio,   

Eveno, Árdesco e Escamandro divino.  

(HESÍODO, 1995. p. 98). 

 

Esta é uma pequena parte da linguagem do Céu, que de tão grande Hesíodo não 

pode nomear todos, como nos diz: 

 

Estas nasceram de Oceano e de Tétis  

filhas mais velhas: há muitas outras ainda,  

há três mil Oceaninas de finos tornozelos  

que dispersas percorrem  terra e águas profundas  

por igual e de todo, crias magníficas entre Deusas. 

(HESÍODO, 1995. p. 99) 

 

Réia, unida à Cronos, que destronou o pai, pariu muitos filhos, entre eles estava 

Zeus, que destronou também o pai. 

 

Réia submetida a Crono pariu brilhantes filhos:   

Héstia, Deméter e Hera de áureas sandálias,   

o forte Hades que sob o chão habita um palácio   

com impiedoso coração, o troante Treme-terra   

e o sábio Zeus, pai dos Deuses e dos homens,   

sob cujo trovão até a ampla terra se abala. 

(HESÍODO, 1995. p. 102) 

 

Por medo de uma profecia, a qual dizia que havia de ser destronado por um de 

seus filhos, comia-os logo ao nascerem: 

 
E engolia-os o grande Crono tão logo cada um   

do ventre sagrado da mãe descia aos joelhos,  

tramando-o para que outro dos magníficos Uranidas   

não tivesse entre os imortais a honra de rei.   

Pois soube da Terra e do Céu constelado   

que lhe era destino por um  filho ser submetido [...] 

(HESÍODO, 1995. p. 102) 

 

Mas Réia, por conselhos do Céu e da Terra, escondeu Zeus, para que este 

pudesse se preparar para a batalha contra o pai, e deu a Cronos uma pedra no lugar de 

Zeus, enganando aquele. Logo que cresceu, este derrotou o pai e libertou os irmãos depois 

de violenta batalha. 

 

Rápido o vigor e os brilhantes membros   

do príncipe cresciam. E com o girar do ano,   
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enganado por repetidas instigações da Terra,   

soltou a prole o grande Crono de curvo pensar,   

vencido pelas artes e  violência do filho.   

Primeiro vomitou a pedra por último engolida.   

Zeus cravou-a sobre a te rra de amplas vias   

em Delfos divino, nos vales ao pé do Parnaso,   

signo ao porvir e espanto aos perecíveis mortais. 

(HESÍODO, 1995. p. 103). 

 

Considerações finais 

 

Nossos esforços se concentraram em demonstrar como Hesíodo organiza o 

início do mundo, buscando, desta forma, compreender um pouco do pensamento grego 

sobre a origem do mundo. Isso nos traz algumas noções de como essa civilização concebia 

o homem e os deuses e nos faz refletir também sobre a compreensão de nossas próprias 

crenças e comportamentos estabelecidos cotidianamente, no que se aproximam ou se 

distanciam do pensamento daqueles, pois não somos seres autônomos e a-históricos, mas 

historicamente construídos e constituídos, mesmo por uma civilização bastante distante de 

nós no que se refere ao tempo. 
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ENTREMEIOS DA TEORIA E CRÍTICA: ABORDAGEM DA LITERATURA DE 

MASSA EM EXPERIÊNCIAS DE LEITURA 

Renato de Oliveira Dering (UFG/CAJ)
30

 

Elisa Cristina Lopes (UFV)
31

 
 

1. Considerações Iniciais 

Pensar em Literatura, grosso modo, é quase sempre realizar uma associação direta 

com autores, obras e escolas literárias. Logo, ao se dizer para alunos em uma sala de aula 

que os estudos recairão sobre a literatura, é imediato pensar em obras de José de Alencar, 

Machado de Assis, Eça de Queiroz, Fernando Pessoa, Gustave Flaubert, Honoré de Balzac 

dentre tantos outros tantos nomes já consagrados como cânone. Ou ainda, é comum que o 

pensamento recaia aos estudos de características dos românticos, realistas ou parnasianos... 

É muito comum que ocorra essa relação quando se fala em aulas de literatura. 

Esse processo mental de associação entre a palavra literatura e esse rol 

específico de textos parece-nos muito natural e imediato, de forma que o 

próprio conceito de literatura imiscui-se, mistura-se com a descrição 

desse determinado conjunto de textos. (WIELEWICKI e ZAPPONE, 

2009, p.19). 

Essa relação direta que se estabelece entre a “literatura” e seus modos de 

abordagem não é errada, todavia não se trata também de uma regra fixa e inquestionável. 

Muitos são os professores que trabalham por essa perspectiva em salas de aula, seja no 

ensino básico, médio ou no ensino superior. O problema desse método, talvez, se volte nas 

imposições e na limitação do próprio conceito do que seja ou não considerado literário. 

Sabe-se que ao aproximar o aluno de uma perspectiva histórica da literatura, tem-

se uma visão ampla sobre os processos que a fizeram e perfizeram, em diversos contextos 

sócio-culturais, bem como é possível perceber e levantar características comuns às obras e 

escritores. Quem nunca ouviu falar em aspectos singulares nas obras de Machado de Assis 

e Eça de Queiroz? Ou ainda, José de Alencar e Alexandre Dumas? 
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Por outro lado, entretanto, percebe-se uma tentativa de abarcar em determinada 

escola literária todas as obras de todos os autores ali destacados. Isto é, se dito que 

Machado de Assis é um autor realista, em toda sua obra serão encontrados vestígios 

realistas, e assim se segue com outros autores. No ensino superior, esse preceito pode ser 

quebrado, invertendo a ordem analítica dos textos. Portanto, se antes a prioridade se 

encontrava em ler o que se falava de certo autor, agora pode haver uma inversão 

interessante e se ler o autor e dizer o que se percebe dele, deixando a crítica em segundo 

momento. Evidenciamos que não se trata de um desmerecimento crítico, pelo contrário, 

esse tipo de tratamento revela uma valorização do texto literário. 

É de extrema importância que o texto esteja em primeira instância, e essa 

relevância deve ser propiciada pelo professor. O ensino de literatura, a primeiro momento, 

deve-se pautar na leitura. O sujeito que não adquire o hábito de ler textos literários, em 

seus diversos contextos, não adquire também a capacidade de ler crítica sobre os mesmo. 

Desse modo, “para que o ensino literário continue dando seus frutos, é necessário que o[s] 

professore[s], antes do[s] aluno[s], continue[m] acreditando nas virtudes da literatura” 

(PERRONE-MOISÉS, 2000, p. 351, grifo nosso). Portanto, não se pode deixar que esses 

frutos apodreçam, logo, dentro das universidades, escolas e demais instâncias onde o 

ensino de literatura é proposto, o professor se torna o responsável pela mediação entre o 

texto literário e o sujeito-leitor. 

A relação entre texto e leitor se caracteriza pelo fato de estarmos 

diretamente envolvidos e, ao mesmo tempo, de sermos transcendidos por 

aquilo que nos envolvemos. [...] Pois os dados textuais são sempre mais 

do que o leitor é capaz de presenciar neles no momento da leitura. (ISER, 

1999, p. 12-13). 

Portanto, é preciso que se pense não apenas na literatura em seus moldes mais 

tradicionais, mas se atentando às mudanças advindas pelo processo de industrialização, 

fixada principalmente no século XX. Nesse novo rearranjamento social, o sujeito ganha 

destaque maior. Também por essa razão, o leitor se propõe ainda mais evidenciado na 

relação que se estabelece para o ensino de literatura. Logo, no intermeio entre o leitor e a 

literatura, encontra-se a leitura. Contudo, devido aos parâmetros fixos nos moldes de 

ensino, a literatura parece perder seu papel de difusão cultural e social, passando a ser, para 

muitos, um martírio. Deste modo, é preciso que se entenda que “a literatura mantém em 
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exercício, antes de tudo, a língua como patrimônio coletivo [...] contribuindo para formar a 

língua, cria estabilidade e comunidade” (ECO, 2003, p. 10-11). 

Assim, aponta Eco que a língua é mutável e percorre seus vários caminhos. A 

literatura, como parte integrante e inerente à língua demonstra diversas mudanças que 

ocorreram durante anos e outras que se mantiveram. Não apenas demonstra, todavia 

possibilita outros caminhos para que ela percorra. Dante é um exemplo clássico dessa 

mudança linguística de que a literatura pode promover em contextos sociais e culturais. 

Deste modo, como aponta o teórico, a língua é formadora de identidade e comunidade, 

logo, se remete aos pensamentos e a sociedade grega, traspostos por Homero em Ilíada e 

Odisseia, indo além dessas transposições. Sua principal função, talvez seja sua 

inevitalidade, isto é, a capacidade de dizer aquilo que quer dizer, e não apenas ser mero 

genitor de boas impressões. Mas como a literatura contemporânea, que está emaranhada ao 

processo da indústria cultural, pode promover tal inevitalidade? 

2.  As literaturas e o mercado 

Um fato que parece recorrente é o desgosto pela literatura escolar. Contudo, 

quando se fala que a literatura da escola é de menor gosto popular, principalmente por se 

tratar de clássicos literários, não se pretende dizer que ela é a melhor ou seu oposto. Mas 

tenta-se evidenciar que há outros moldes que podem se estabelecer nesse processo de 

ensino-aprendizagem. A tradição literária é, sem dúvida, uma das bagagens mais 

importantes a ser repassada pelo professor em contextos escolares e universitários. O 

cânone não é apenas referências de culturas estagnadas, mas representa uma tradição que 

se afixou durante anos. Contudo, essa cultura não deve ser imposta e, muito menos a única. 

É preciso lembrar que há no sujeito-leitor, o aluno, outro tipo de bagagem que ele traz, 

proveniente desta nova cultura de massa 

[...] a cultura de massa é uma cultura: ela constitui um corpo de símbolos 

mitos e imagens concernentes à vida prática e à vida imaginária, um 

sistema de projeções e de identificações específicas. Ela se acrescenta à 

cultura de nacional, à cultura humanística, à cultura religiosa, e entra em 

concorrência com estas culturas. (MORIN, 1997, p. 15-16). 

Logo, precisamos entender que “como toda criança que cresceu e se educou em 

qualquer cidade da América Latina durante a II Grande Guerra, desde cedo fui um 

consumidor da cultura de massa [...]” (SANTIAGO, 2004, p. 106), do mesmo modo que 
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grande parte da população mundial que se configurou durante o século XX. Não podemos 

negar que a indústria cultural promoveu a aproximação do sujeito a um leque de opções de 

leitura. Senhor dos Anéis, Saga Crepúsculo e Harry Potter são apenas os exemplos mais 

evidenciados pela mídia. 

O que se percebe, deste modo, é a dificuldade nos moldes como clássico é 

transpostos aos sujeitos-leitores, ou seja, “a literatura, tal como a entendemos desde o 

inicio da modernidade, não é ensinável” (PERRONE-MOISÉS, 2000, p. 350), pois é 

preciso perceber que os contextos sócio-históricos se alteraram. A dificuldade no ensino de 

literatura se encontra, então, na não percepção de uma cultura e uma sociedade alterada 

durante o século XX. 

Os sujeitos se modificaram, e junto a eles, seus modos de percepção social. Não 

podemos negar o encargo desse sujeito perante sua sociedade. Na relação que ele 

estabelece com o meio e com seus demais, ele se torna o responsável por práticas sócio-

culturais que refletem no mundo. Não apenas refletem no mundo, como o circunda e o 

perpassa. Ocorre, pois, que “[...] a totalidade das linguagens e das ações simbólicas 

próprias de uma comunidade constitui sua cultura” (CHARTIER, 2010, p.35) e, assim 

sendo, será a partir de uma relação mútua entre sujeito e sociedade, que a cultura se 

constituirá. Sãos os diversos discursos e simbologias propostos pelo sujeito que dialogam 

com a sociedade e nela promovem ações. Portanto, observa-se que 

as idéias culturais mudam com o mundo sobre o qual refletem. Se 

insistem, como realmente fazem, na necessidade de ver as coisas em seu 

contexto histórico, então isso também tem que ser aplicados a elas 

mesmas. (EAGLETON, 2010, p.43) 

Não há como, portanto, percebermos a literatura de hoje nos distanciando dos 

processos sofridos pela sociedade do século que a produz.  E é justamente essa 

movimentação social, ocorrida após Segunda Guerra Mundial, que nos aponta e destaca a 

preponderância dos processos da indústria cultural sobre as artes. 

[...] a cultura é o conhecimento implícito do mundo pelo qual as pessoas 

negociam maneiras apropriadas de agir em contextos específicos. Como a 

phronesis aristotélica, ela é mais que um saber-como do que um saber-

por quê, mais um conjunto de entendimentos tácitos ou diretrizes práticas 

do que um mapeamento teórico da realidade. (EAGLETON, 2005, p. 55, 

grifo do autor). 
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Podemos verificar, deste modo, que tanto o sujeito quanto a cultura mantém uma 

relação constante de troca. E nessa relação dialógica que se mantém, ambas as partes não 

são estanques, oscilando de acordo com os significantes que vão surgindo.  

Chamamos a atenção, ainda, que o sujeito não se encontra isolado do mundo, 

sendo ele também um histórico e social (BAKHTIN, 1992). E sendo nós, esse tipo de 

indivíduo histórico, nossas decisões e ideologias “[...] dependem de nossas raízes, de 

nossas preferências, de nossos hábitos, de nossas paixões, de um sistema de valores nosso” 

(ECO, 2004, p.29) que vamos construindo ao longo do tempo. Por isso tencionamos tanto 

ao falar da importância do sujeito e suas práticas culturais. Uma vez que 

A revolução cultural de fins do século XX pode assim ser mais bem 

entendida como triunfo do indivíduo sobre a sociedade, ou melhor, o 

rompimento dos fios que antes ligavam os seres humanos em texturas 

sociais. Por essas texturas consistiam não apenas nas relações de fato 

entre seres humanos e suas formas de organização, mas também nos 

modelos gerais dessas relações e os padrões esperados de 

comportamentos das pessoas umas com as outras; seus papéis eram 

prescritos, embora nem sempre escritos. (HOBSBAWM, 1995, p.328). 

E, deste modo, afirmar uma cultura superior a outra, um tipo de literatura que está 

acima de outro, é na verdade atribuir valores pessoas e uma reflexão que partem de 

parâmetros que variam. Portanto, é inviável definir “parâmetros universais” que 

estabeleçam superioridade de uma literatura sobre outra. O problema está na massa. O que 

dela emerge é rechaçado, em grande maioria. Assim ocorreu com Jorge Amado e ocorre 

com Paulo Coelho (ABREU, 2006). Por que não são “bons”? Por quais parâmetros 

analíticos pautamos nossa crítica, na leitura que fizemos ou nas leituras repassadas por 

nossos professores? 

 

3. Indefinição da literatura de massa 

 

Não há um consenso do que seja ou não literatura. Isso é bom! Seria hipocrisia 

enorme afirmar que todos aceitam e concebem a literatura do mesmo modo. O perfume, de 

Patrick Süskind, talvez não seja aceito no Brasil, como na Alemanha. O mesmo pode 
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acontecer com Monteiro Lobato, que anda sendo rechaçado até por críticos brasileiros 

contemporâneos. 

Pensando justamente nessa inquietação, e na possibilidade de discussão acerca 

temática, foi proposto a uma turma de primeiro período em Letras, da Universidade 

Federal de Viçosa, um projeto vinculado à disciplina de Teoria Literária, cujo propósito foi 

verificar o que eles consideravam como literatura de massa (amplamente abordada como 

best-seller). Ainda, verificar como se dá a interação desse sujeito-leitor com a obra e as 

possibilidades literárias das mesmas, por eles levantadas. 

A turma, dividia em grupos, ficou livre para a escolha de obras de best-seller que 

quisessem trabalhar. A pergunta norteadora do trabalho foi: “Por que a escolha dessa 

obra?”. A partir desse ponto, poderiam abordar aspectos que considerassem relevantes na 

análise literária, seja pelo aspecto estrutural ou extrínseco. 

Ao total, foram dezessete grupos, e respectivamente, dezessete obras 

diferenciadas. Entre os títulos, surgiram nomes como Crepúsculo, A menina que roubava 

livros, O segredo, O menino do pijama listrado, Código da Vinci, O diabo veste Prada, 

Percy Jackson e o ladrão de raios entre outros de amplo conhecimento e que já 

estamparam a revista Veja e demais veículos da mídia. 

A intersecção realizada entre questões mitológicas e a literatura de massa em 

algumas obras foi de extrema relevância. Destacamos, a princípio, Percy Jackson e o 

ladrão de raios, do professor de História e Língua Inglesa Rick Riordan. A obra teve cerca 

de 8 milhões de exemplares vendidos e a transposição para a arte cinematográfica A 

abordagem levantada destacou re-leituras dos mitos gregos relacionada ao imperialismo 

estadunidense. Como um dos exemplos citados pelo grupo, a passagem para o Monte 

Olimpo, morada dos deuses, se encontra no Empire States, um dos prédios mais importante 

dos Estados Unidos da América. Outro destaque dado foi em outra passagem, essa para o 

mundo inferior, localizada em Hollywood. 

Contudo, um fato que se destacou está na escolha de outras duas obras, que 

viabilizam o presente estudo acerca do literário. Falamos da escolha de Frankenstein, de 

Mary Shelley e O pequeno príncipe, de Antoine de Saint-Exupéry. As obras mencionadas 

foram escolhidas e destacadas como best-seller. A primeira, situada em seu tempo 
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histórico e com menção a temática não tradicional dos cânones conhecidos pelo grupo. A 

segunda, sem destaques históricos, também foi eleita devido a temática voltada ao público 

infanto-juvenil. 

A partir desse ponto, indagamos acerca do literário: o que se considerar? Como 

conceber um texto como literário e outro como não-literário? 

Os critérios de avaliação do que é boa e má literatura, e até mesmo de 

que gêneros são considerados literários, mudam com o tempo. Não há 

uma literariedade intrínseca aos textos nem critérios de avaliação 

atemporais [...] a definição de literatura não é algo objetivo e universal, 

mas sim algo cultural e histórico (ABREU, 2006, p.-107;109, grifo do 

autor). 

Considerando os pressupostos levantados e a indagação realizada, é pertinente que 

nas análises feitas se coloque em cheque também o funcionamento da sociedade e da 

cultura que a rege, antes de cristalizar modelos de análise e de vida (CHARTIER, 2010). É 

incoerente para os estudos literários, deste modo, definir um tipo de literatura – seja da 

massa ou qualquer outra – sem que haja um devido debruçar sobre ela. Não fora esquecido 

os críticos ou teóricos, mas deu-se a importância sobre o texto de literatura. Isto é, 

esquecemos as considerações do que falam os críticos, e demos ênfase ao obejto 

(TODOROV, 2009). 

O trabalho proposto a turma se concretizou pela viabilidade de dialogar com uma 

bagagem desse sujeito-leitor e dos conceitos de literatura já cristalizados pela academia. 

Foi dada uma abertura à literatura de massa, para que se pudesse verificar um dos 

processos que a fazem vigente no século XX. Portanto, ao invés de propor análise fechada, 

foi proposto aos alunos que eles apontassem o que viam nas obras e o que eles, como 

sujeitos históricos, sociais e culturais, destacariam como relevante para o estudo. Deste 

modo, estabeleceu-se um diálogo entremeios da crítica fixa e da cultura de massa, 

permitindo outros e novos parâmetros de análise. Portanto, verificamos que não há como 

elaborar definições sem que se conheça o objeto a ser estudado, bem como os seus modos 

de produção e reprodução. 
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ZEUS/PROMETEU OU O CONTINGENTE E O NECESSÁRIO 

Wellington Ferreira Lima (UNIFAL)
32

 

A natureza do conflito 

Como pode uma inteligência sobrepujar outra inteligência cujo modo de ser 

circunscreve aquilo que irá acontecer? De que maneira um pensar pode se impor à tortuosa 

astúcia que “enxerga o recôndito e o inescrutável” (TORRANO, 2003, p. 61)? O problema 

que nos trazem estas questões é o problema pensado, se não abstrato-conceitualmente, sem 

dúvida, pensado esteticamente pelas imagens do mito de Prometeu. Neste mito, como é 

sabido, confrontam-se Prometeu, remanescente da raça dos titãs, irmão de Cronos, e Zeus, 

senhor dos deuses olímpicos e soberano da nova e imperecível ordem. 

 Embora, do que chegara até nós, diversos textos, mesmo que fragmentariamente, 

cuidem deste mito, duas narrativas, distantes entre si cerca de 200 anos, dão-nos maior 

riqueza deste confronto: A Teogonia de Hesíodo e  Prometeu Acorrentado de Ésquilo. 

Naquele que seria o primeiro texto da trilogia de Prometeu, a figura do iapetiônida fulgura 

em sua petulância frente a um rei mais próximo de um tirano que de um basileu. É de se 

notar que o trono de Zeus, na peça de Ésquilo, parece assentar sobre Kratôs (Força) e Bía 

(Violência), personagens-símbolo da coerção à qual, até mesmo aliados como Hefaístos e 

Oceano, parecem estar sujeitos. Neste sentido, há de se pensar provocativos os títulos das 

tragédias perdidas: Prometeu Libertado e Prometeu Portador do Fogo. Provocativo, 

sobretudo o primeiro, uma vez que sugere a vitória – pelo menos parcial – já anunciada a 

Io pelo próprio Prometeu, da presciência sobre a tirania de Zeus. 

 Destarte, não nos concentraremos nesta versão do mito, cujas implicações parecem 

estar mais próximas das questões como justiça ou poder. Dediquemo-nos, pois, à leitura da 

versão contida nos versos 507 a 616 da Teogonia, de Hesíodo. Nesta, a vantagem de Zeus 

sobre Prometeu demonstra natureza mais fina. Zeus, neste texto, é, de fato, um basileu, um 

soberano legítimo, como atestam Vernant e Détienne: 
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Na Teogonia, a narrativa do casamento perigoso encontra lugar 

imediatamente depois que Zeus, pressionado pelos deuses a tomar a 

basiléia, a realeza, como bom soberano, repartiu-lhes as honras. 

(DÉTIENNE & VERNAT. 2008, p. 60). 

  Ora, para que Zeus possa, realmente, tomar a basiléia, é preciso que sua 

supremacia esteja completamente justificada, e que sua autoridade não seja questionada 

como arbitrariedade ou brutalidade, como no Prometeu Acorrentado (vv 402-405). E, com 

efeito, desde o início é ao mégan nóon (grande espírito, percepção, inteligência, pensar) de 

Zeus, que “hineiam as musas no Hélicon” (HESÍODO. Teogonia, v.38.). Nosso desafio é 

tentar compreender como este mégan nóon desafiado por Prometeu (v. 537) se sobrepõe à 

métis do titã. 

 

O noós como potência 

 Abriremos um breve parêntese para expor algumas idéias de que lançaremos mão 

em algumas páginas. Na componente ontológica da Metafísica, Aristóteles expõe sua 

doutrina do ser, doutrina que terá uma das mais longas tradições no pensamento ocidental. 

No livro Δ, ou quinto, o filósofo nos aponta quatro significados para ser. Partiremos deste 

ponto visando construir um significado, mediatizado pela teoria aristotélica, do 

pensamento como constituição de Zeus. Indo aos quatro significados: 

 A afirmação ser diz respeito a ser como acidente quando afirmamos “fulano é 

músico”, ou “o copo é vermelho”. Diz a respeito a si ou à categoria quando se refere à 

essência do ente. Ser tem sentido de verdadeiro quando se refere a um juízo de verdade ou 

de mentira (não-ser) sobre um ente. Por fim, resta o ser como potência como ato, e este 

“estende-se a todos os significados do ser acima distinguidos” (REALE, 2001, p.68.). Com 

efeito, podemos dizer que fulano é músico em ato quando este domina as técnicas de um 

instrumento, mas também podemos afirmar que o jovem aprendiz é um músico em 

potência, uma vez que poderá vir a se tornar um (ou não se tornar, dado que a potência 

também é potência de não). 

 De certa forma, podemos dizer que existe em potência todo ente que é capaz de 

produzir determinado efeito, em si ou em outro. No entanto (e isso é fundamental para 

argumentação que desenvolveremos adiante), só é potência aquele que conserva a 

capacidade de não produzir tal efeito, pois, nem o efeito resultante é potência (posto que 



 96 

passado a ato) nem “tampouco o que necessariamente é, existe em potência” 

(ARISTÓTELES, 1969, p.204). Por isso Aristóteles afirma não poder haver potência no 

foi, apenas no ser e no será. O necessário (isso já foi posto por Leibniz nos Elementos do 

direto natural) é aquilo que não pode não ser (feito ou verdadeiro). Daí, concluirmos que é 

potência exatamente o ato somado à privação deste ato, i.e., o ser e o não ser enquanto 

possibilidades. 

 Grosso modo, posta a natureza da potência, trataremos de puxar um fio do 

intrincado tecido desta parte da metafísica aristotélica: já no livro Δ, encontra-se a questão: 

é um arquiteto sempre arquiteto ou apenas quando constrói a casa? Para esta questão 

encontramos a resposta “todas as formas de conhecimento produtivas são potências” 

(idem, p. 194). Como se trata de um desdobramento da teoria da potência, esta questão será 

mais bem desenvolvida em outra obra, que tratará mais propriamente dos processos de 

intelecção e percepção: o tratado Sobre a Alma. 

 O livro segundo nos dá uma interessantíssima reflexão sobre a faculdade 

perceptiva.  

Está, por lo demás, el problema de por qué no hay percepción sensible de 

los órganos sensoriales mismos y por qué éstos no dan lugar a sensación 

alguna en ausencia de objetos exteriores, a pesar de que en ellos hay 

fuego, tierra y los demás elementos que constituyen el objeto de la 

sensación, ya por sí, ya por las cualidades que les acompañan. Es obvio al 

respecto que la facultad sensitiva no está en acto, sino solamente en 

potencia. De ahí que le ocurra lo mismo que al combustible, que no se 

quema por sí solo sin el concurso del carburante; en caso contrario, se 

quemaría a sí mismo y no precisaría en absoluto de algo que fuera fuego 

en acto.(ARISTÓTELES. s/d., p. 63) 

 Faculdade é exatamente o nome que Aristóteles dá a esta inexistência da sensação 

em um vivente (AGAMBEN, 2006, p. 354), melhor dizendo, a privação que testemunha a 

possibilidade do ato, ou seja, a potência. 

 Assim como a percepção, o pensamento (noós) “no tiene naturaleza alguna propia 

aparte de su misma potencialidad.” (ARISTÓTELES. s/d., p. 98) mas em relação àquela, 

este se difere no movimento. Enquanto a percepção (faculdade, logo potência) passa ao ato 

de perceber sobre o influxo externo (ou seja, estimulada pelo objeto percebido), o mesmo 

não ocorre com a faculdade de pensar. Se a percepção é finita em seu objeto, o pensar não, 

dado que seu objeto último, não é, senão, ele mesmo, numa constante atualização. O 
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processo do pensar é inacabado, portanto, conservando exatamente a privação e 

possibilidade que o ato não encerra, nas palavras de Aristóteles: 

Y cuando éste ha llegado a ser cada uno de sus objetos a la manera en que 

se ha dicho que lo es el sabio en acto —lo que sucede cuando es capaz de 

actualizarse por sí mismo—, incluso entonces se encuentra en cierto 

modo en potencia, si bien no del mismo modo que antes de haber 

aprendido o investigado: el intelecto es capaz también entonces de 

inteligirse a sí mismo (Idem, p. 99). 

 

Após este longo entremeio, podemos retornar à questão que move este texto
33

: 

como pode uma inteligência sobrepujar outra inteligência cujo modo de ser circunscreve 

aquilo que irá acontecer? De que maneira um pensar pode se impor à tortuosa astúcia que 

“enxerga o recôndito e o inescrutável” (TORRANO, 2003, p. 61)?  

 

A métis e Prometeu 

 A métis, ordinariamente traduzida por astúcia, é chave para a compreensão da 

personagem Prometeu. Prometeu é chamado por Hesíodo (vv 510 e 547) de o aiolómetis 

(cheio de astúcias) ou o ankylométes (de curvo-pensar). Para Platão métis se liga ao olhar 

certeiro que fixa um alvo, à destreza, o esforço para atingir um objetivo, enfim, 

circunscreve-se como um saber alheio à epistéme, um saber prático (FERRAZ, 2009). 

Detiénne e Vernant, assim definem: 

“A métis é uma forma de pensamento, um modo de conhecer; ela implica 

um conjunto complexo, mas coerente, de atitudes mentais, de 

comportamentos intelectuais que combinam o faro, a sagacidade, a 

previsão, a sutileza de espírito, o fingimento, o desembaraço, a atenção 

vigilante, o senso de oportunidade...” (DÉTIENNE & VERNAT. 2008, 

p.11) 

 A métis é um pensar que não se debruça no agora, mas no futuro, seu olhar está 

cravado no objetivo, na meta a se alcançar. 

                                                           
33

 Não buscamos, aqui, explicar o pensamento hesiódico em seu tempo através do pensamento aristotélico 

posterior, uma vez que acreditamos que o passado, enquanto realidade empírica é inalcançável, mas 

perceptível enquanto representação construída a partir do presente. Desta forma, o pensamento de 

Aristóteles, como uma de nossas representações do passado nos servirá de ponto de partida para uma 

nova construção da percepção que temos da poesia hesiódica. 



 98 

Na narrativa hesiódica, Métis, é também, a deusa filha de Oceano e Tétis, primeira 

esposa de Zeus (sobre cujo casamento falaremos mais adiante), aquela “de mais saber que 

os deuses e os homens mortais” (v. 887). O saber de Métis é um saber particularmente 

especial, um saber ligado à advinhação pela água. 

A amplitude do Mar (de modo geral, à linhagem do Oceano) se liga ao 

conhecimento do móvel e do imprevisto (DETIÉNNE, 2004, p. 79-101). Os filhos de 

Oceano e Tétis estão ligados à mobilidade e à metamorfose. Talvez o exemplo mais 

famoso seja o velho Proteu, a quem Menelau precisa confrontar para retornar para casa 

(HOMERO, Odisséia. IV, 383-570). Menelau não deve ceder ao medo frente às muitas 

metamorfoses de Proteu, para ter acesso ao seu conhecimento, a seu recurso (póros) que 

lhe permite superar a dificuldade (aporia) em que se encontra. 

Dentre os filhos do Oceano, é à Métis que coube o quinhão do saber das coisas 

contingentes, o seu saber pertence à ação que, no domínio do móvel, causa a virada do 

possível. 

É desta mesma natureza o saber de Prometeu. Também da linhagem de Oceano – 

Prometeu é filho da oceânida Clímene (HESÍODO, Teog, v.207) – Prometeu é dotado da 

previdência e do saber do porvir. A arma e a força que o sustenta na tragédia de Ésquilo é o 

conhecimento do que acontecerá: suas desditas, sua libertação e a queda do soberano. 

Prometeu conta (ÉSQUILO, Prometeu Acorrentado, v.199.) que esta foi a arma que aliou a 

Zeus contra os Titãs, confiantes em sua brutalidade primeva. 

Esta brevíssima reflexão serve para ilustrar nossa defesa de que o curvo-pensar de 

Prometeu é uma forma de ação ante o conhecimento prévio dos destinos, é um colocar-se 

no tabuleiro tendo ciência de onde estarão as demais peças no desenrolar da partida. Como, 

então, Hesíodo pode nos oferecer um Zeus capaz de se impor ante a este saber miraculoso 

que se antecipa à ação de maneira diversa da coerção simples pelos instrumentos de Força 

e Violência? 

 

As três teofanias  

 A cosmogonia hesiódica é composta por três momentos, cada um marcado por um 

ente hegemônico. 
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 O primeiro momento é aquele da hiperabundância, marcado pelo ímpeto fecundante 

de Urano. Urano não pode ser considerado um soberano, como serão seus sucessores, mas 

apenas uma espécie de pai repressor, que no seu incessante ato de cobrir a Terra por inteiro 

(HESÍODO, Teog. v. 127) sufocava os filhos, à luz, não os permitindo (v.157). 

 É pelo dolo que, o também ankylométes, Cronos castra o pai, afastando-o do seio da 

mãe, para que, enfim, os demais vissem a (e, por que não, viessem à) luz. A castração de 

Urano, um ato de hýbris, resulta na geração das Erínias, entidades responsáveis pela 

retribuição de crimes. A fuga destas divindades leva o novo soberano a outras desmedidas: 

devorar os filhos que executariam a predição do pai
34

. O reino de Cronos dá-se então 

através de sucessivas hýbris a que leva seu curvo-pensar a fim de defender-se de um futuro 

predestinado. É também por astúcia de sua mãe que Zeus escapa ao filicídio, mas é preciso 

que a supremacia de Zeus escape deste ciclo vicioso ao qual a astúcia de Cronos deu início. 

 O tempo de Zeus se caracteriza pelo seu mégan nóon, seu grande pensar, um pensar 

que antes de tudo, deve estabelecer uma ordem oposta à aesiphrosýne (v.127), à loucura, 

descontrole de Cronos. O mégan nóon de Zeus, se marca pela epiphrosýne (v. 658), 

controle e o domínio de si. Em outras palavras, pela “privação”.  

 

As uniões de Zeus 

 A ordenação do mundo não será conseguida pela coerção, mas pela aliança e 

geração.  

Para assegurar que seu poder não será superado e que o domínio que ele 

exerce sobre seu pai não será por sua vez dominado, Zeus recorre a 

núpcias que são alianças políticas. Zeus, ao iniciar seu reino, desposa 

uma divindade de natureza aquática, Mêtis, e uma de natureza terrestre, 

Thémis (TORRANO, 2003, p. 63) 

 A natureza de Métis foi brevemente explorada linhas antes, por isso, agora, 

dediquemo-nos um pouco ao “terrestre âmbito da lei inconcussa” (idem. p. 63). 

 Têmis é filha da “Terra de amplo seio, de todos sede irresvalável sempre,” (Ibidem. 

p. 117) e do Céu, “aos deuses venturosos sede irresvalável sempre” (Ibidem. p.128).  Em 

sentido lato, estas entidades antigas abrangem a firmeza e a constância, as leis imutáveis. 

                                                           
34

 Sobre a relação de Gaia e Urano com o futuro comentaremos logo adiante. 
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Têmis (a Justiça), assim como a mãe Terra, também possui dons oraculares a serviço de 

Zeus. Diferentemente de Métis, cujo saber se liga ao fluido e contingente, o saber de Têmis 

tem relação 

com uma ordem concebida como já instaurada definitivamente fixa e 

estabelecida. Sua palavra tem valor afirmativo ou categórico; ela anuncia 

o futuro como se ele estivesse já escrito, exprimindo o que será no modo 

do que é. (DETIÉNNE & VERNANT, 2008, p. 97) 

 Têmis não concede conselhos, ela pronuncia sentenças, leis, proibições e sanções. 

A união de Zeus e Têmis gera as Hórai (Estações) – Equidade, Justiça e Paz (HESÍODO. 

Teogonia. v. 902) – divindades que impõe regras e limites a uma ordem única e unitária 

que nós cindimos em distinções como ordem político-social, ordem natural e ordem 

temporal (TORRANO, 2003, p. 64). Nos interessa sobremaneira as outras filhas da União: 

as Moiras. O destino entre os gregos é distinto do maktub, seria mais bem interpretado 

como âmbito, uma área de ação em que o personagem atua. Aquiles não está fadado a 

morrer em Tróia, há um oscilar entre o possível e o contingente que cabe ao arbítrio do 

Pelida (APOLODORO. Biblioteca. III). Ora, se Têmis dita as normas fixas, “irresvaláveis 

sempre”, como podem as Moiras atuarem dando fluidez ao campo da fixidez? 

 Para responder à questão, recorreremos à outra união de Zeus, com outra divindade 

deste mesmo campo da fixidez. Zeus toma outra filha da Terra e de Urano, Mnemosyne 

(Memória)
35

, para gerar as Musas. As Musas, como filhas da Memória podem presentificar 

aquilo que aconteceu até no mais remoto. As Musas dizem a Demódoco em forma de belo 

canto quanto se passara nas planícies de Tróia, com veracidade tamanha que leva o solerte 

Odisseu a revelar seu disfarce (HOMERO. Odisséia. VIII, vv. 836-8), muito embora o 

aedo nunca pisara Ílion. 

 Confirmando o que dissemos, as Musas declaram à Hesíodo, na tradução de 

Torrano: “e sabemos, se queremos, dar a ouvir revelações”(v. 28), porém, no mesmo 

período, elas também dizem (vv. 26-7): 

Pastores agrestes, vis infâmias e ventres só, 

sabemos muitas mentiras dizer símeis aos fatos 

 

                                                           
35

 Sobre os modos de ser da Musa, esta reflexão deve quase todo seu conteúdo a BRANDÃO. 2005. 
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 Se a Musa é filha da Memória, a mentira seria como uma negação do seu ser. A 

Memória deveria estar ligada ao fato acontecido, a mentira, é, em essência, aquilo que não 

aconteceu (mesmo que misturado ao que aconteceu), a não-memória. Versos adiante, o 

problema pode ser clarificado. Hesíodo narra que misturada ao Crônida, Memória gerou as 

Musas, esquecimento dos males (vv. 53-55). Mnemosýne e lesmosýne, memória e 

esquecimento, colocados no início de versos subseqüentes faz saltar aos olhos este 

aparente paradoxo. No entanto, aí está a resposta: Zeus. 

 As Musas não são apenas filhas da Memória, são filhas de Zeus, e sua natureza é a 

mistura de ambos. Uma Memória pura é como a aesyphrosýne de Cronos, uma hýbris, 

desmedida que levaria, em última instância, à morte do ser esmagado pela ação infinita da 

Titã. A sabedoria (sophrosýne) de Zeus precisa atuar, então, como uma privação, uma 

inserção do “poder-não” sobre o ato da Memória que só pode conhecer o “não poder-não”. 

É pelo poder-não de Zeus, que as Musas podem mergulhar, não apenas no passado do 

acontecido, mas no Tártaro, no não-ser, do não-acontecido para tecer seus cantos, para 

originar a poiésis. 

 A partir disto podemos compreender melhor, também, a Moira. A sentença de 

Têmis, infalível, sede espaço para uma possibilidade de não, uma privação de sua 

infalibilidade, transmitida à Moira pelo outro genitor (ou causa motora), Zeus. 

 

A potência do Grande Pensar 

 A resposta para a pergunta é uma outra pergunta, gerada de uma leitura traiçoeira 

das teorias aristotélicas de ser: em que condições alguma coisa poderá verificar-se e (isto 

é: ao mesmo tempo) não verificar-se, ser verdadeiro não mais que não o ser?( 

AGAMBEN. 2007, p. 34) 

 Na versão de Hesíodo, há a mesma libertação de Prometeu, e esta aparece não 

como meramente o fim dos males de Prometeu. Na tradução de Torrano: 

 

    não discordando o Zeus Olímpio o sublime soberano 

    para que de Heracles tebano fosse a glória  
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    maior que antes sobre a terra multinutriz. (vv. 529-531) 

 

 A atuação de Zeus, em sua potência de não-não-fazer, permite que o ato de 

Heracles seja, e não seja. “Não discordando”, Zeus não opõe sua vontade a Prometeu (nem 

a Héracles), mas mantém, na privação do ato, sua potência de fazer como um resíduo. 

 O saber de Prometeu converte toda sua potência imediatamente em ato, como se 

esta não tivesse existido. Tamanha é sua natureza metamórfica (maior até que de seus 

pares líquidos), que o movimento potência-ato não pode ser observado, a passagem ao ato 

se dá previamente uma vez predeterminado o objetivo, o futuro. Sua natureza “astuciosa” 

projeta-o sempre no ponto futuro, de modo que, despidos de todos os pejos cristãos, 

podemos afirmar, sem demais volteios, que a possibilidade de um futuro contingente para 

Prometeu é nula. Paradoxalmente, ao contemplar o futuro possível, a astúcia de Prometeu o 

coloca no ponto em que este se faz um futuro necessário, que, consequentemente, despe o 

titã de toda sua potência. 

 Este é o ponto em que se faz a soberania de Zeus. Zeus é o grande pensar, sua 

natureza é de abarcar o infinito, não pela capacidade oracular, mas pela manutenção de sua 

potência de ser e de não-ser. 

Se Zeus devora os ossos do boi que repartira por Prometeu, como este previra, a 

não-reação de Zeus constitui sua reação. As vísceras não são devoradas, não por 

desconhecimento do dolo de Prometeu, por que Zeus não lhe ignora as astúcias (v.551), 

mas por que as vísceras tornam-se símbolo do perecível. 

A pergunta se inverte: como pode um ser destituído de potência, trapacear o nóon 

(v. 538) que é pura percepção e cognoscibilidade, i.e. pura potência de e de não?  Os 

versos 559 e 561, quase como numa rima pobre que atiça os ouvidos, terminam com a 

palavra eidos. O primeiro se refere à maleabilidade de Prometeu, o segundo, à 

imperecibilidade de Zeus: “hábil em seus eidos” e “de imperecíveis eidos”. A palavra que 

ordinariamente temos visto entendida por idéia, adquire, na filosofia, o sentido de essência, 

ou, (ligada, talvez, mais proximamente ao verbo eisemai) modo de ser. Múltiplo em seu 

modo de ser, Prometeu passa com velocidade incalculável ao ato, não retendo sua potência, 

enquanto Zeus, no seu imperecível modo de ser, só pode negar o movimento, mantendo 
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sua potência, ou melhor, encarnando, como divina potestas, a potência, plena de poder  e 

poder-não.  
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INTRODUÇÃO 

 

De acordo com o United Report on Human Development 
39

(1999), a língua inglesa,  com a 

fase atual da globalização, vem revelando um novo espaço cultural e socioeconômico em nível 

mundial, ou seja, as distâncias espaciais e temporais estão diminuindo e fazendo com que a vida 

econômica e cultural estejam cada vez mais interligadas. Assim, nessa visão, percebemos a 

dissolução das fronteiras nacionais em termos de comércio, capital, informação e nas relações de 

idéias, valores e culturas. Dessa forma, a língua da globalização (ou seja, a língua inglesa) tem se 

tornado, segundo Ventura (1989) apud Oliveira & Paiva (2005, p.10): 

 

uma epidemia que contamina 750 milhões de pessoas no planeta e sendo uma 

língua sem fronteiras estando na metade dos 10.000 jornais no mundo, em mais 

de 80% dos trabalhos científicos e no jargão de inúmeras profissões, como a 

informática, a economia e a publicidade.(grifo nosso). 

 

Segundo Kachru (1983) apud Oliveira & Paiva (2005), trata-se de um  idioma conhecido 

no mundo todo, cujo número de falantes como língua estrangeira e como segunda língua é de 300 a 

400 milhões, respectivamente, ao passo que o número de falantes nativos é de quase 300 milhões, o 

que totaliza um número de 700 milhões de falantes em todo o mundo. Portanto, claramente vemos 

que o inglês se tornou uma língua franca do mundo e “é vista como uma chave para abrir portas 
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para a mobilidade social dentro e através de fronteiras nacionais” (CRYSTAL, 1997 apud  

KUMARAVADIVELU, 2006, p.135). 

Sendo assim, observando a propagação da língua inglesa no mundo globalizado, apresento 

neste artigo o projeto Language and Literature: PIBID Letras - Inglês cujo objetivo é 

primeiramente promover a disseminação desta língua franca na escola pública parceira, o Colégio 

Estadual Nestório Ribeiro, levando em consideração que estudar a essa língua  significa tornar-se 

parte de  um fenômeno mundial (OLIVEIRA E PAIVA, 2005) no qual a língua passou de um 

simples veículo de comunicação para uma necessidade básica para profissionais de diversas áreas e 

para aqueles que se preparam para ingressar em um mercado de trabalho cada vez mais 

competitivo.  

Esse artigo está organizado em quatro seções. Na primeira, apresentamos o referencial 

teórico, no qual tratamos sobre a importância da formação docente no ensino de língua inglesa. Na 

segunda parte, trazemos a metodologia escolhida, mostrando quais ações serão realizadas para que 

os objetivos sejam concretizados. Na terceira seção, apresentamos os resultados até agora 

alcançados e finalmente, na quarta e última seção, apresentamos as considerações finais deste 

trabalho. 

 

1. REFERENCIAL TEÓRICO  

 

O ensino da língua inglesa no contexto brasileiro das escolas públicas tem apresentado a 

idéia de que não existe uma aprendizagem eficaz, e que só se aprende inglês no setor privado 

(GIMENEZ, 1999). Esta condição além de apresentar uma elitização do ensino, se opõe aos 

Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN, 1998, p.14), quando este afirma que: 

 

A Aprendizagem de uma língua estrangeira, juntamente com a língua materna, é 

um direito de todo cidadão, conforme expresso na Lei de Diretrizes e Bases e na 

Declaração Universal dos Direitos Lingüísticos, publicada pelo Centro 

Internacional Escarre para Minorias Étnicas e Nações (Ciemen) e pelo PEN-Club 

Internacional. Sendo assim, a escola não pode mais se omitir em relação a essa 

aprendizagem. (PARÂMETROS CURRICULARES NACIONAIS, 1998, p. 14)  
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No intuito de desmitificar a ideia arraigada de que não se aprende a língua inglesa nas 

escolas públicas, o projeto tende também enriquecer os vínculos da universidade com a educação 

básica pública, possibilitando aos acadêmicos em Letras Inglês uma vivência concreta da futura 

formação, tendo em vista que é imprescindível à vida acadêmica a necessidade da dicotomia teoria 

e prática. 

Além de uma atitude indissociável entre prática e teoria, é importante ressaltar que o futuro 

docente não deve ter um pensamento conformista. Santos (2001), em pesquisa realizada nas aulas 

de língua inglesa das escolas de ensino básico, observou que as aulas eram monótonas e sem 

nenhuma função, pois os professores apenas repassavam regras gramaticais, sem se preocuparem 

com o contexto e não apreciando os conteúdos necessários à formação do aluno, ou seja, a prática 

pela prática, sem reflexão, levaria a uma falsa compreensão de que a teoria não poderia ser 

realizada. 

Contudo, a postura do futuro docente deve ser reflexiva e crítica perante sua teoria e 

prática, ou seja, pensar no seu agir diário como professor e não ser um mero docente que ensina 

gramática sem se preocupar com os processos de ensino - aprendizagem dos alunos. A exemplo 

disso, Possenti (1999) apud Rodrigues (2005, p.13) afirma: 

 

Ter uma concepção clara sobre os processos de aprendizagem pode ditar o 

comportamento diário do professor de língua (...) Por exemplo, se ele dá aos 

alunos exercícios repetitivos (longas cópias, exercícios estruturais, 

preenchimento de espaços vazios, etc), é porque está seguindo (saiba ou não – 

daí a importância de ter idéias claras!) uma concepção de aquisição segundo a 

qual não há diferenças entre os homens e os animais em nenhum domínio de 

aprendizagem ou comportamento.  

 

 

Portanto, o projeto tem como objetivo principal promover e aprimorar a formação do futuro 

docente para que se torne reflexivo, qualificado, questionador, sendo, portanto, capaz de realizar 

intervenções na sala de aula. Além disso, espera-se ainda que esse profissional consiga 

compreender, a partir de estudos teóricos e observações das aulas, o papel da escola como alicerce 

da sociedade, para que se torne um futuro docente capaz de lutar pelas conquistas sociais da escola 

e conseguindo também “renarrar a vida social” da mesma (MOITA LOPES, 2006, p. 90). 

 

2 METODOLOGIA 
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 O subprojeto Language and Literature: PIBID Letras - Inglês atua na escola 

parceira, o Colégio Estadual Nestório Ribeiro situada à Rua José Gedda, n. 56 – Centro, 

que conta com 1350 alunos matriculados em 2012, a escola inaugurada em 1950 atende a 

comunidade local com o Ensino Fundamental II (6° ao 9° anos) e o Ensino Médio nos 

turnos matutino, vespertino e noturno. A escolha do colégio se deve ao fato de ser uma 

escola de tradição em nossa comunidade, possuir um grande número de alunos ali 

matriculados e também por ser de fácil acesso, pois está localizada no centro da cidade.  

O referido subprojeto apresenta ações que pretendem promovem o letramento literário em 

língua inglesa desses alunos, através de discussão de textos literários em língua inglesa. Sendo 

assim, propiciar aos alunos da escola um encontro entre esses dois povos e culturas que se faz 

necessário no ato individual de ler.  (LAGO, 2012). E também visa desenvolver minicursos/aulas 

de língua em horários de aulas e extraclasse para os alunos de Ensino Fundamental e Médio.  

Essas realizações se dão a partir dos princípios abaixo que são fundamentais para que o 

projeto seja eficaz, a saber:  

• Conhecimento da estrutura e funcionamento da escola; 

• Contato com gestores, alunos e professores;  

• Definição de espaços para realização de atividades do projeto;  

• Observação das aulas de língua inglesa; 

• Preparação e oferecimento de minicursos sobre songs; 

• Elaboração de relatórios a serem entregues ao professor supervisor; 

• Realização de monitorias extraclasse na escola parceira; 

• Elaboração de kits de materiais para os professores tais como games, flashcards e 

quaisquer outros conforme necessário; 

• Organização e preparação de atividades sobre Halloween com o objetivo de 

promover a cultura da língua estudada. 
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Todos esses procedimentos têm como intuito: (1) aperfeiçoar o ensino de língua inglesa na 

escola; (2) promover nos alunos o interesse em estudar a língua inglesa, aprimorando sua 

capacidade de uso prático e comunicativo da língua; (3), incentivar o gosto pela leitura de textos 

literários; e (4) contribuir para o enriquecimento cultural entre a cultura local e a cultura de língua 

inglesa. 

 

 

3. RESULTADOS  

 

Em decorrência das ações estipuladas no plano de trabalho e desenvolvidas na escola 

parceira, daremos início agora ao relato das atividades previstas no plano de trabalho. 

De acordo com Potter (2012, p.48), a sala de aula “é um evento complexo onde a pessoa 

tem que lidar com o inesperado, o imprevisível e o improvisado”. Concordamos com ele na medida 

em que cada aula observada significou uma experiência única. Então, pudemos constatar que, para 

ensinar a Língua Inglesa, é preciso que o professor esteja ciente dos desafios da futura formação, 

pois as turmas são heterogêneas e a carga horária semanal é pouca para trabalhar as quatro 

habilidades necessárias ao aprendizado de uma língua estrangeira. Sobre isso, os PCN afirmam:  

 

[...] a demanda de conhecimento de língua estrangeira na sociedade de hoje, 

coloca para o professor o desafio de partir da heterogeneidade de experiências e 

interesses dos alunos para organizar formas de desenvolver o trabalho escolar de 

maneira a incorporar seus diferentes níveis de conhecimento e ampliar as 

oportunidades de acesso a ele. (PCN, 1998, p. 54). 

 

Dentre as aulas assistidas, merece destaque a aula observada no 1° Ano do Ensino Médio, 

sala 17 (24 alunos, sendo 11 meninas e 13 homens). Na aula observada, no dia 10 de outubro, o 

professor realizou um warm up - atividade introdutória – utilizando o Hang man, também 

conhecido como forca. Os alunos deveriam descobrir qual era a comida em inglês cuja receita eles 

iriam trabalhar. Esgotadas as possibilidades de acerto, a receita era de um Carrot Cake (bolo de 

cenoura). O professor escreveu no quadro a receita da comida em inglês e os alunos trabalharam o 

vocabulário. A atividade realizada foi bastante oportuna, pois através de uma receita os alunos 

tiveram a oportunidade de enriquecer o seu conhecimento linguístico. Outro fato importante foi o 

planejamento do professor em realizar esta atividade, comprovando que o professor segundo 
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Allwright (2006) apud Oliveira (2012, p. 41) “necessita buscar possibilidades de ensino e sempre 

superar a busca pela melhor forma de ensinar, porque o ambiente da sala de aula é bastante 

complexo e cada aluno é peculiar em suas necessidades e formas de aprender”. 

Os alunos tiveram a oportunidade de aprimorar seus conhecimentos de língua inglesa 

participando do primeiro Workshop sobre músicas em inglês. Nesta oficina, os alunos tiveram 

realizaram várias atividades com base nas músicas Pretty Woman, de Roy Orbison e Lolita, da 

banda The Veronicas, tais como descobrir quais eram as partes que estavam faltando na música e 

colocar a música na ordem correta de acordo com o que era cantado. 

Nesta ocasião, o alunato praticou a habilidade de compreensão auditiva. Embora esta seja 

considerada para muitos alunos como uma das habilidades mais difíceis, pois além da pouca 

experiência com a língua existe ainda a dificuldade de entender palavras e estruturas não estudadas, 

pudemos perceber que não houve maiores dificuldades por parte dos alunos, haja vista que todas as 

atividades estavam de acordo com  seus níveis de conhecimento. Assim, por meio das músicas 

Pretty Woman e Lolita os alunos em sua maioria conseguiram realizar atividades propostas e 

praticaram a habilidade compreensão auditiva. Além de discutir os conceitos diferentes 

apresentados nas músicas sobre a mulher que é cortejada pelo homem (Pretty Woman) e a mulher 

independente e confiante (Lolita). Este tema trabalhado através das músicas contribuiu para o 

interesse dos alunos, tornando possível uma aprendizagem eficaz, assim como sugerem os 

Parâmetros Curriculares Nacionais (1998, p. 43): 

 

A aprendizagem de Língua Estrangeira oferece acesso a como são construídos os 

temas propostos como transversais em práticas discursivas de outras sociedades. 

É um experiência de grande valor educacional, posto que fornece os meios para 

os aprendizes s distanciarem desses temas ao examiná-los por meio de discursos 

construídos em outros contextos sociais de modo a poderem pensar sobre eles, 

criticamente, no meio social e que vivem. Assim, os temas transversais, que têm 

um foco claro em questões de interesse. (PCN (1998, p.43) 

 

 

Pode se concluir que a oficina sobre música foi uma forma de despertar nos alunos o 

interesse em estudar inglês. 

Outra atividade desenvolvida, também prevista no cronograma de atividades, foi o 

Halloween, conhecida como uma das datas mais importantes para a cultura inglesa.  Sendo assim, é 

relevante contextualizar o ensino, demonstrar ao aluno que, antes de mais nada, vivemos num 

mundo que apresenta diferenças culturais e que encontramos seres humanos que possuem 
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identidades sociais distintas, mas não superiores ou inferiores à nossa.  Por isso, a importância de 

se respeitar o outro e valorizar aquilo que se tem, construindo uma percepção crítica do mundo em 

que se vive. Portanto, o que Moita Lopes (1996, p.42) lembra aos professores de segunda língua é 

que: 

 

(...) o trabalho verdadeiro é fazer amigos para o nosso país ao ensinar aos alunos 

a língua inglesa e o tipo de estilo de vida que ela representa (...). A exigência de 

uma pronúncia tão perfeita quanto a do nativo e a incorporação de hábitos 

culturais, ou seja, a cópia xerox do falante nativo, não pode ter outro motivo 

senão e de domínio cultural. Tal atitude de imitação perfeita é o primeiro 

sintoma de alienação a se detectar, já que se trata de uma identificação total com 

o outro, com o consequente abandono de sua própria identidade cultural.  

 

 

 A realização do Halloween na escola parceira iniciou com a divulgação de cartazes nos 

corredores do colégio e nas salas de aula, convidando os alunos a participarem desta data. Foi 

destinada uma sala especifica para o evento, a qual foi preparada e decorada por todos os bolsistas. 

Nos dias da festividade foram realizadas brincadeiras típicas da data, tais como: enrolando a múmia 

(os alunos utilizaram papel higiênico e enrolaram o seu parceiro. O aluno vencedor seria quem 

estivesse mais coberto e parecido com uma múmia); nariz do Jack O’ Lantern (os alunos, com 

olhos vendados, deveriam encontram o Jack O’ Lantern orientados pelo seu companheiro. O 

objetivo é colocar o nariz no devido lugar); dança da laranja (os alunos, em pares, com uma laranja 

na testa, deveriam dançar conforme a música sem deixar a laranja cair); grito da bruxa (os alunos 

que conseguissem imitar um grito semelhante ao de uma bruxa e que fosse mais alto seriam os 

ganhadores). Nestes dias os alunos contribuíram com alimentos para confraternização (doces, 

salgados, refrigerantes, bolos, pirulitos, paçoca e guloseimas em geral). Concluímos que ao ensinar 

valores culturais da língua estudada, através da festa Halloween, foi possível propiciar aos alunos 

uma experiência diferente daquelas que estão acostumados na sala de aula de língua inglesa, o que 

lhes possibilitou demonstrar um maior interesse em estudar a língua inglesa. 

 

4 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Considerando as experiências proporcionadas pelo projeto no âmbito da construção dos 

saberes do futuro docente é importante ressaltar que é sempre necessário refletir sobre a teoria e a 
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prática, pois estamos em constante processo de aprendizagem e, segundo Pimenta e Lima (2004, 

p.37) “a prática pela prática e o emprego de técnicas sem a devida reflexão podem reforçar a ilusão 

de que há uma prática sem teoria ou de uma teoria desvinculada da prática”. 

E através das atividades realizadas na escola parceira, constatamos que no ambiente de sala 

de aula o professor é um ser em busca de sua própria identidade, no qual os alunos se espelham e 

criam expectativas: “Muitas vezes nossos alunos aprendem conosco nos observando, imitando, mas 

também elaborando seu próprio modo de ser a partir da análise crítica do nosso modo de ser”. 

(Pimenta e Lima 2004, p.35). 

Além disso, é necessário considerar que o ensino de Línguas Estrangeiras deve se dar de 

forma bastante cautelosa quando pensarmos sobre a questão de como lidar com salas heterogêneas, 

caso da nossa escola parceira. Sobre isso, os PCN(1998, p. 54) advertem:   

 

[...] a demanda de conhecimento de língua estrangeira na sociedade de hoje 

coloca para o professor o desafio de partir da heterogeneidade de experiências e 

interesses dos alunos para organizar formas de desenvolver o trabalho escolar de 

maneira a incorporar seus diferentes níveis de conhecimento e ampliar as 

oportunidades de acesso a ele. (PCN, 1998, p. 54). 

 

 

Sendo assim, por meio  do sub-projeto Language and Literature: PIBID Letras – Inglês, 

enfrentamos o  desafio, não sem uma dose de utopia (MOITA LOPES, 2006, p. 105)  de colocar 

em prática toda teoria proposta por  grandes teóricos, com  a esperança de que “O futuro nunca se 

anima a ser todo presente sem antes ensaiar, e esse ensaio é a esperança” Jorge Luis Borges (apud 

MOITA LOPES, 2006, p.105). 
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Palavras de partida 

 

O estudo que deu origem a este artigo tentou identificar como está ocorrendo a 

produção científica no Campus Jataí, nos cursos de licenciatura em Letras Geografia, 

História e Pedagogia. A opção pelos cursos mencionados se deve ao fato de que são os 

que mais dialogam entre si dentre aqueles que fazem parte das áreas de Ciências Humanas 

e Linguística, Letras & Artes, conforme áreas do conhecimento delimitadas pelo CNPq.  

Geralmente, quando se pensa em pesquisa nos cursos de licenciatura, esta é 

articulada com a elaboração do trabalho de conclusão de curso (TCC/Monografia), sendo 

esse trabalho, em geral, relatórios de estágio. Tendo em vista a extrema importância dada à 

indissociabilidade da teoria e da prática ao longo do processo de formação dos alunos, a 

pesquisa não pode se restringir apenas à elaboração do TCC/Monografia. Fávero (1992) 

nos aponta que uma pedagogia desarticulada faz com que os estudantes possam até saber 

sobre as teorias, no entanto, não veem a utilidade destas em relação à sua prática. 

A pesquisa deve estar presente no ambiente acadêmico, aqui especificamente nos 

cursos de licenciatura, por proporcionar aos futuros professores meios para que estes 

possam ter um olhar crítico constante em relação às suas práticas, problematizando-as e 

tendo instrumentos investigativos para modificá-las. A articulação entre teoria e prática na 

formação de professores é de fundamental importância, como aponta Cunha (2000, p. 47). 

O professor, para construir sua profissionalidade, precisa recorrer a 

saberes da prática e da teoria. A prática vem sendo cada vez mais 

valorizada como espaço de construção de saberes, quer na 

                                                           
40
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41
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formação dos professores, quer na aprendizagem dos alunos. 

Entretanto, a prática, que é fonte de sabedoria, torna a experiência 

um ponto de reflexão, sendo a teoria uma contribuição para a 

pesquisa e a reflexão. 

Vale ressaltar que o uso da pesquisa é indicado pela LDB (9394/96 – artigo 52) como 

requisito a ser desenvolvido nos Institutos de Educação Superior (IES), em especial nas 

universidades. A Política de Formação de Professores da UFG têm, dentre os seus 

princípios, promover a pesquisa como meio de produção de conhecimento e intervenção na 

prática social. Ou seja, os futuros professores devem elaborar meios que façam a diferença 

na sua prática de ensino para uma melhor qualificação dos respectivos alunos. A Resolução 

CEPEC n° 631, de 14 de outubro de 2003, define a política da universidade para a 

Formação de Professores da Educação Básica. Na alínea VI do 1° § (Art. 1°) fala-se que, 

dentre os princípios da Política de Formação de Professores na Universidade Federal de 

Goiás, um deles é o de promover a pesquisa como meio de produção de conhecimento 

e intervenção na prática social (ênfase adicionada). Com base nesses princípios, um dos 

objetivos da UFG, segundo a resolução, é formar professores que tenham a pesquisa como 

uma dimensão da formação e do trabalho docente. Assim, fica claro que a pesquisa na 

UFG é parte integrante também dos cursos de licenciatura, cujo objetivo central é formar 

professores. 

No meio acadêmico, muito já foi discutido sobre a obrigatoriedade da pesquisa a ser 

desenvolvida pelas IES. Em relação às universidades, não há qualquer dúvida quanto a 

isso, tendo em vista que a Constituição Federal estabelece expressamente: 

Art. 207. As universidades gozam de autonomia didático-científica, 

administrativa e de gestão financeira e patrimonial, e obedecerão 

ao princípio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e 

extensão (ênfase adicionada). 

Portanto, o presente estudo, investigando como acontece a pesquisa no Campus 

Jataí/UFG, procura apreender quais os tipos de pesquisa existentes e como os alunos e 

professores a percebem como eixo articulador no processo de formação de futuros 

professores. Os resultados permitem uma visão sobre a pesquisa na universidade e o que 

pode ser melhorado em relação a isso. 

Nosso estudo possibilitou traçar um panorama de que identidade profissional está 

sendo formada nos cursos de licenciatura mencionados há pouco do Campus Jataí/UFG, 
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numa tentativa de problematizar se essa identidade formada poderá ou não contribuir com 

o ensino. Preocupamo-nos em observar se a formação dada naqueles cursos de licenciatura 

está voltada diretamente para empreender um futuro profissional que cuidará da tarefa de 

ensinar aos alunos conteúdos e, além disso, alguém que terá sempre em mente a 

importância da observação de aspectos intrínsecos e extrínsecos à sua prática pedagógica, 

estando sempre pronto para executar uma pesquisa, buscando a melhoria da qualidade do 

seu ensino e da escola na qual ele trabalha. A esse respeito, Moraes (2004, p. 38) diz que 

“somente um professor pesquisador saberá orientar adequadamente seus alunos em suas 

investigações”. Para Pavanello (2003), o professor deve ter a sua disposição um 

conhecimento abrangente, que faça com que ele não se limite a conteúdos e, sim, observe 

que o mais importante é ter um conhecimento diferenciado desses conteúdos. 

Além de ser real o fato de que grande parte dos alunos da licenciatura desconhece a 

importância da pesquisa na sua formação, é também real que grande parte dos professores 

da educação básica possui o mesmo desconhecimento em relação à sua prática cotidiana. 

Talvez possamos atribuir essa ocorrência à baixa frequência de realização de pesquisas 

voltadas para questões da educação básica durante a formação do professor. 

Para nós, se torna pertinente um estudo como o que propomos, uma vez que nunca 

foi divulgado na unidade resultado de um estudo cuja pretensão fosse apontar que 

concepções e intenções têm os alunos e professores quanto à pesquisa e sua importância na 

formação do licenciando. Acreditamos que os resultados deste estudo podem dar um 

panorama não só de como os professores formadores e os alunos formandos encaram a 

pesquisa na licenciatura, mas também mostram se a pesquisa feita na licenciatura está 

voltada à melhoria da educação básica. Isso pode vir a contribuir para uma nova forma de 

encarar a pesquisa na universidade, visando à proposição de estudos que cuidem da 

melhoria da educação de maneira geral. 

Os métodos – geração dos dados 

Para o desenvolvimento deste estudo, foi utilizado para a análise e discussão dos 

dados o aprofundamento teórico de base interpretativista. A metodologia interpretativista 

descreve a impossibilidade de pensarmos o social sem a interferência de nós, vez que 

somos construídos e construímos o mundo social (MOITA LOPES, 1996). Esse tipo de 

pesquisa valoriza a relação entre o pesquisador e o sujeito pesquisado no processo de 
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investigação. A pesquisa interpretativista se diferencia da ótica positivista, uma vez que o 

método positivista acredita na possibilidade de um olhar objetivo e neutro na compreensão 

dos fenômenos. Deste modo, na pesquisa interpretativista, é focado o processo de 

construção do conhecimento, sendo contrário ao modelo positivista, cujo foco está num 

produto padronizado (MOITA LOPES, 1996). 

Por estar vinculado à perspectiva interpretativista, o estudo ficou, também, 

enquadrado dentro da ótica proposta pelo paradigma indiciário de Ginzburg (1991). 

Segundo Suassuna (2008), o paradigma indiciário se apoia na ideia de que, sendo a 

realidade opaca, alguns de seus sinais e indícios permitiriam "decifrá-la", no sentido de que 

indícios mínimos podem ser reveladores de fenômenos mais gerais. Ainda de acordo com a 

autora, o paradigma indiciário vem sendo adotado em vários campos do conhecimento, 

incluindo as Ciências Humanas.  

O estudo teve o seu desenvolvimento em cinco etapas. Na primeira etapa buscamos 

analisar os Projetos Pedagógicos de Curso (PPC) dos cursos de licenciatura em 

observação, identificando a existência ou não de diretrizes didático-pedagógicas que 

orientem os futuros professores a desenvolver a pesquisa em sua prática de ensino, 

pensando em compreender como este processo ocorre na formação do aluno.  

Na segunda etapa estava prevista uma entrevista informal (inicialmente pensada 

mediante a resposta a um pequeno questionário) com os alunos dos cursos envolvidos 

aleatoriamente
43

, procurando saber quais professores trabalham com pesquisa e qual 

pesquisa estava sendo realizada segundo conhecimento dos alunos.  

Pensando em facilitar a coleta de dados integrante desta segunda etapa, resolvemos, 

inicialmente, enviar um questionário para o e-mail dos alunos dos cursos de licenciatura 

em observação com as seguintes perguntas:  

1- Qual é o seu curso?  

2- Quais os professores que trabalham com pesquisa no seu curso?  

                                                           
43

 Os alunos envolvidos foram aqueles matriculados a partir do 2º período, levando em conta que, 

possivelmente, já tinham interagido com parte do corpo docente, além de, talvez, terem vivido já algum 

tipo de experiência teórico-prática. 
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3- Como se dá esse trabalho? (PROLICEN, PROBEC, PIBIC, PIVIC, PROVEC, 

TCC-Monografia, outros)?   

Visualizando que a estratégia de enviar as questões para o e-mail não surtiria os 

efeitos pretendidos, resolvemos mudar, por não conseguirmos um número considerável de 

endereços. Passamos então a pedir direito aos alunos o endereço de e-mail dos colegas para 

enviarmos as questões, ressaltando que o sigilo seria mantido. Paralelo a isso, foi enviado 

novo pedido dos endereços direto aos coordenadores, porém somente alguns retornaram. 

Diante disso, tivemos a ideia de nos dirigirmos à assessoria de comunicação do CAJ/UFG, 

pedindo para que encaminhasse as questões para todos os alunos dos cursos de 

licenciatura, sendo esta a estratégia mais eficiente. O trabalho que tivemos foi separar os 

questionários, excluindo aqueles que não fossem dos cursos de nosso interesse. 

Aos poucos fomos recebendo as repostas dos alunos e, infelizmente, percebendo que 

em alguns cursos nenhum aluno havia respondido. Resolvemos, então, mudar de estratégia 

mais uma vez, passando a abordar os alunos no corredor e demais áreas públicas da 

universidade, até obter dados suficientes para análise. 

É importante apontar que, no decorrer da geração de dados, quando perguntados 

sobre quais professores desenvolviam pesquisa, a maioria dos alunos citava os nomes sem 

titubear. Porém, quando a pergunta era acerca de qual tipo de pesquisa era trabalhada pelos 

professores, alguns não tinham certeza e outros sequer sabiam, evidenciando que falta a 

eles mais informação da universidade e vontade própria para se inteirar acerca das formas 

de pesquisa desenvolvidas pelos seus professores. 

A terceira etapa consistiu em uma entrevista semi-estruturada com os professores 

que mais foram citados pelos alunos na segunda etapa. A entrevista semi-estruturada, 

segundo André (2000), é um dos tipos de coleta de dado mais rica, sendo estruturado por 

perguntas precisas. Na entrevista, buscamos saber como os professores percebem a 

pesquisa no processo de formação de seus alunos, futuros professores, bem como quais 

suas condições funcionais na UFG, infraestrutura do Campus Jataí, recursos financeiros, 

dentre outros aspectos. Perguntamos, ainda, com quais alunos são realizadas as atividades 

de pesquisa, solicitando, também, melhores detalhes acerca desses trabalhos, seus objetivos 

e, caso houvesse, qual a agência financiadora. Acreditamos que, nesse momento, teríamos 
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oportunidade de perceber se as pesquisas desenvolvidas na licenciatura são voltadas para a 

melhoria ou manutenção da qualidade da educação básica. 

Na quarta etapa, entrevistamos os alunos envolvidos com pesquisa PIBIC/PIVIC ou 

PROLICEN, pedindo para que respondessem a um questionário. O objetivo deste 

questionário estava associado ao querer saber como esses alunos percebiam a pesquisa no 

processo de formação acadêmica, bem como quais os limites que eles vislumbravam para a 

prática da pesquisa no magistério, já que muitos deles atuarão como professores depois de 

concluído o curso. Vale ressaltar que só os alunos que se dispuseram a colaborar com o 

estudo responderam à entrevista. 

A quinta e última etapa foi o de analisar e discutir os dados coletados pelos cursos 

envolvidos. 

A voz e a vez dos dados – Os projetos pedagógicos de curso (PPC) 

A partir do estudo dos PPC de cada um dos cursos, obtivemos relevantes 

informações acerca de como cada um desenvolve atividades de pesquisa com os alunos. Na 

sequência, apresentamos algumas considerações a respeito desse documento em cada um 

desses cursos. 

1. Letras  

O curso de Letras tem como eixo epistemológico a linguagem. Procura 

desenvolver um caráter de investigação da língua e do estilo literário, percebendo o 

processo ensino-aprendizagem como eixo principal. Sendo assim, presume-se uma postura 

que, durante todo o processo de formação, o aluno possa ter sobre questões relativas ao 

ensino e sobre a sociedade como um todo. 

Na justificativa do PPC é proposta uma permanente articulação entre ensino, 

pesquisa e extensão. Dentre os objetivos gerais, nota-se uma preocupação em ter como 

característica a formação e não a informação de conteúdos, ou seja, fazer com que o aluno 

possa ter uma postura de investigação frente às questões sociais que aparecerem na sua 

atuação como docente. Na articulação entre Teoria/Prática anseia-se pela superação de 

possíveis dicotomias entre teoria- prática, sendo que a relação entre ensino e pesquisa deve 
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estar presente em toda a formação do aluno. Também se mostra uma necessidade de 

projetos nas escolas municipais e estaduais, se preocupando com o ensino. 

O estágio está presente como uma formação complementar ao aluno e procura 

entrelaçar os projetos pedagógicos com a escola na qual o aluno trabalha. É aconselhado 

que no início do semestre os alunos possam ter uma semana da ‘Prática como Componente 

Curricular’ (um projeto que procura oferecer ao graduando uma formação inicial em 

pesquisa). Os alunos devem procurar um professor efetivo da Universidade para refletirem 

sobre os processos pedagógicos a partir de observações no âmbito escolar. 

No curso de Letras, a prioridade para a pesquisa está vinculada ao estágio e às 

atividades da Prática.  

2. Geografia 

Analisando o PPC do curso de Geografia, percebe-se, na apresentação, no subtítulo 

Exposição de motivos, que a Geografia passou por profundas transformações nas últimas 

décadas, tanto pela introdução e aprofundamento de metodologias e tecnologias de 

representação e análise do espaço geográfico, quanto também no que concerne ao seu 

embasamento teórico e metodológico, em nível de pesquisa básica e de pesquisa aplicada.  

Assim, nota-se que estas transformações no campo do conhecimento geográfico têm 

colocado desafios à formação não apenas do geógrafo-pesquisador, técnico e planejador, 

como também do geógrafo professor do Ensino Fundamental, Médio e Superior.  

Dentro dos princípios norteadores para a formação do profissional do curso de 

Geografia, apresenta-se a articulação entre ensino e pesquisa, sendo que esse princípio 

considera o ensino como processo de construção de conhecimento pelo aluno, dando 

ênfase às atividades que possibilitem essa construção, passando de uma visão de ensino 

como mera reprodução de matéria para a que o vê como ajuda pedagógica aos alunos, 

dando-lhes oportunidade para aprender a pensar com autonomia e a construir novas e ricas 

compreensões do mundo. Está subjacente nesse princípio a ideia de que a pesquisa pode 

ser vista como procedimento de ensino e como atitude de indagação sistemática e 

planejada dos alunos, uma autocrítica e um questionamento constantes.  

Nesse sentido, os questionamentos teóricos, metodológicos e factuais deverão ser 

práticas usuais no interior das disciplinas e em atividades de pesquisa decorrentes, tais 

como as vinculadas à iniciação científica, estágios, eventos e outros. O geógrafo deve 
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articular elementos empíricos e conceituais, concernentes ao conhecimento científico, e 

eventos geográficos, elaborando, propondo e executando projetos de pesquisa no âmbito da 

área de atuação da Geografia.  

No tópico Política de prática e estágio, o curso de licenciatura em Geografia do 

campus Jataí busca a pesquisa como uma dimensão da formação e do trabalho docente. 

Para entender esse princípio, o estágio é realizado com carga horária total de 416 horas, 

subdivididas em disciplinas, conforme matriz curricular, a partir da segunda metade do 

curso, contemplando as etapas de apreensão da realidade da escola campo, elaboração de 

projeto de ensino e pesquisa, execução de proposta de ensino na escola campo e relatório 

final de estágio.  

Podem-se identificar no PPC do curso de Geografia do Campus Jataí vários aspectos 

que buscam a prática de ensino na pesquisa, dando iniciação à produção cientifica dentro 

da sua concepção didático-pedagógica. 

3. História 

Observa-se que, já na Apresentação do PPC de História, há um quesito ressaltando 

que o currículo do curso, desde 2006, trabalha nas dimensões ensino/pesquisa e 

teoria/prática, prevendo uma articulação entre os diferentes aspectos, formando o 

licenciado em História. A política do curso de História considera o domínio do processo de 

produção dos conteúdos, bem como o processo de transposição didática destes, como 

requisitos básicos para formar licenciados competentes, não perdendo de vista as 

necessidades da sociedade onde se insere o curso e o desenvolvimento recente da ciência 

histórica, tal qual vem se desenvolvendo nos chamados “centros de excelência.”  

Nos Objetivos gerais, o destaque é na adoção da pesquisa como uma dimensão da 

formação do trabalho docente. No item Expectativa da formação do profissional em 

História, o licenciado deve ser capaz de ensinar, pesquisar e intervir na realidade escolar.  

No item A integração ensino, pesquisa e extensão do PPC do curso de História, 

ganha destaque essa integração. A constituição do PPC do curso assinala que essa 

integração se dá, fundamentalmente, na dinâmica de desenvolvimento das atividades 

acadêmicas e da vontade de aplicabilidade da proposta integrativa pelo corpo docente e 

acadêmico. Entende-se não ser conveniente partir de um conceito ideal de pesquisa, ensino 

e extensão, mas se aposta na indissociabilidade entre os três como centralidade do “fazer 

pedagógico da universidade”. Para as licenciaturas, esta relação assume caráter de prática 
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orientada sempre pela reflexão e ação. Sabe-se que há muito tempo isto vem sendo 

propagado, esbarrando em problemáticas de compreensão, de vontade e de apoio. Portanto, 

a concretização desta prática de integração depende do compromisso do professor da UFG. 

Para esta proposta curricular, se a pesquisa for tomada como “princípio educativo 

fundamental”, a formação do licenciado em História será profícua no que tange à sua 

atuação no Ensino Fundamental e Médio e em estudos avançados.  

Dessa forma, ensino, pesquisa e extensão colocam-se como constituintes da proposta 

deste projeto pedagógico, o qual incorpora o pressuposto de que a pesquisa imbrica-se às 

práticas pedagógicas e à extensão, respeitando a pluralidade de perspectivas teóricas e 

interesses de pesquisas para o ensino, para extensão e para estudos avançados.  

O PPC do curso de História também apresenta uma disciplina Técnicas de Pesquisa 

Histórica, que faz uma abordagem com relação aos métodos e técnicas da pesquisa em 

história. 

4. Pedagogia 

No início do PPC de Pedagogia, na parte tocante à Apresentação, destaca-se que, 

atualmente, o curso possui um núcleo de pesquisa denominado “Núcleo de Estudos 

Sociedade, Educação e Cultura (NESEC)”, com cadastro no CNPq, contando com a 

participação de professores e alunos do curso que desenvolvem diferentes pesquisas.  

Ao longo de todo o documento, apenas estas informações sobre a prática da pesquisa 

no curso foram observadas por nós. 

Ainda ecoa a voz dos dados – a entrevista informal com os alunos 

O principal objetivo desta fase da pesquisa foi detectar que tipo de conhecimento 

tinham os alunos acerca do trabalho de seus professores e, de certa forma, de seu curso. 

Em relação à primeira questão sobre que curso faziam os alunos, os dados obtidos, 

em valores percentuais, foram os seguintes. 

Tabela 1: Que curso faziam os alunos  

Curso Valor percentual 

Letras 16% 
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Pedagogia 16% 

História 13% 

Geografia 11% 

A maioria dos alunos ser dos cursos de Letras e Pedagogia era um dado esperado. 

Primeiro porque Letras é um curso com duas habilitações (Inglês e Português) e isso, de 

certa forma, garante um número maior de alunos. Segundo porque Pedagogia funciona em 

dois turnos (matutino e noturno), o que, também, dá ao curso a oportunidade de possuir um 

bom número de alunos. 

Os dados obtidos acerca da segunda questão feita aos alunos na conversa informal 

foram os seguintes. 

Tabela 2: Professores que trabalham com pesquisa segundo os alunos 

Curso Percentual de 

indicação dos alunos 

Letras 

Professores que trabalham com 

pesquisa 

Sílvio 44% 

Lurdinha  38% 

Neuda 33% 

Eliana 22% 

Rosidelma 18% 

Tatiana 11% 

Fernanda 4% 

Vânia 4% 

Geografia 

Professores que trabalham com 

pesquisa 

Zilda 19% 

Scopel 15% 
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Hildeu 11% 

Fábio 7% 

Dimas 7% 

Francis 7% 

Cabral 7% 

Outros 23% 

História 

Professores que trabalham com 

pesquisa 

Renata 22% 

Marcos 18% 

Cláudia 18% 

Márcio 11% 

Murilo 7% 

Ana  7% 

Cleusa 7% 

Outros 7% 

Pedagogia 

Professores que trabalham com 

pesquisa 

Camila 22% 

Márcia 16% 

Sueli 

Santos 

9% 

Marta 9% 

Elizabeth 6% 

Hercília 6% 

Ari 3% 

José 

Sílvio 

3% 
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Laís Lene 3% 

Fátima 3% 

Aparecida 3% 

Alípio 3% 

Murilo 3% 

Para a terceira questão direcionada aos alunos na conversa informal, os dados 

foram. 

Tabela 3: Tipo de pesquisa desenvolvida pelos professores segundo os alunos 

Tipo de pesquisa proposta pelos 

professores 

Valor 

percentual 

PIBIC/PIVIC 45% 

TCC/Monografia 30% 

PROLICEN 17% 

PIBID 8% 

Quando abordados para responder à terceira questão, percebíamos que muitos alunos 

titubeavam, indicando não ter certeza do tipo de pesquisa que seus professores 

desenvolvem na universidade. Esse dado nos mostra que falta uma política de maior 

divulgação à comunidade acadêmica do que é feito. Muitos alunos, especialmente os 

iniciantes, sequer sabem o que é uma pesquisa, quanto mais que tipo de atividade dessa 

natureza seus professores fazem. 

O eco dos dados reverbera com mais intensidade – a entrevista com os professores 

Como na conversa inicial percebemos que a maioria dos alunos não tinha certeza de 

quais professores trabalhavam com pesquisa e o tipo de pesquisa feita por eles, resolvemos 

enviar e-mail aos coordenadores dos cursos de licenciatura investigados, perguntando 

quais professores faziam esse tipo de atividade. Infelizmente nem todos os coordenadores 

nos responderam. Com isso, ficamos impossibilitados de saber exatamente da existência de 

pesquisa, e se é ou não voltada para a Educação Básica, nos cursos de História e Geografia. 
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Fomos informados pelo coordenador do curso de Geografia que ele chegou a encaminhar 

para os professores o questionário, mas nenhum deles respondeu. O coordenador do curso 

de História sequer deu retorno. 

Os dados obtidos com o questionário foram. 

Tabela 4: Dados referentes ao questionário respondido pelos professores 

Questões feitas Valores percentuais 

Curso em que atua Pedagogia 20% 

Letras 13% 

Titularidade Máxima Doutor 50% 

Mestre 50% 

Regime de trabalho Dedicação Exclusiva 100% 

Tipo de pesquisa que está 

desenvolvendo 

PIBIC/PIVIC 50% 

PROLICEN 31% 

PIBID 0% 

TCC 0% 

Outros 18% 

Como concebe o exercício da 

pesquisa na formação de professores 

Fundamental para a 

formação de futuros 

professores 

63% 

Importante para o campo 

científico e permite 

estabelecer uma relação entre 

a teoria e a prática 

profissional 

27% 

A pesquisa não se aplica à 

formação de professores 

9% 

Quantidades de alunos que estão 

sendo orientados 

1 a 10 63% 

10 em diante 18% 
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Nenhum   18% 

De que maneira os alunos 

demonstram ter perfil para a pesquisa 

Interesse pelo tema 

pesquisado 

54% 

Capacidade de desenvolver 

as etapas da pesquisa 

36% 

Disciplina 9% 

Os alunos continuarão desenvolvendo 

pesquisa estando ligados ou não a 

uma pós-graduação 

Sim 72% 

Talvez 18% 

Não 9% 

Procura de alunos para concorrer a 

bolsa 

Pequena 63% 

Média 27% 

Grande 9% 

Quantidade de pesquisas que estão 

sendo financiadas 

Uma 36% 

Duas ou mais 36% 

Nenhuma 27% 

Agências que financiam pesquisa UFG 53% 

CNPq 33% 

FAPEG 6% 

Outras 6% 

Objetivos da atual pesquisa são Voltados diretamente para a 

Educação Básica    

42% 

Não estão voltados para a 

Educação Básica 

42% 

Voltados indiretamente para 

a Educação Básica 

14% 

Limitações encontradas no 

desenvolvimento da pesquisa 

Financiamento 45% 

Recursos materiais e 

estruturais 

45% 
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Alunos interessados em 

pesquisa 

9% 

Como as limitações atrapalham no 

desenvolvimento da pesquisa 

Falta de recursos materiais e 

financeiros   

60% 

Outros 30% 

Tempo 10% 

Se há limitações, o que pode ser feito 

par amenizar os pontos negativos 

Maior investimento de 

verbas para pesquisa e 

infraestrutura 

70% 

Qualificação de professores 20% 

Incentivar os alunos a 

fazerem pesquisa 

10% 

Em que turmas é trabalhada a 

pesquisa 

Quarto período em diante   54% 

Nenhuma   27% 

Em todas as Disciplinas 18% 

Um dado positivo a nosso ver, e que vale a pena ressaltar, diz respeito à titularidade 

dos professores. Nenhum dos que respondeu nosso questionário é apenas especialista, ou 

apenas graduado. No entanto, numa unidade que pretende se destacar como pólo de 

desenvolvimento de pesquisa, o ideal seria que o número de doutores fosse superior (com 

larga diferença, preferencialmente) ao número de mestres, especialmente por conta do 

tempo de existência do campus na cidade
44

. 

Outro ponto positivo está relacionado à carga horária de trabalho de todos os que 

responderam: dedicação exclusiva. Poder se dedicar exclusivamente às atividades 

universitárias pode favorecer o exercício da pesquisa por parte dos docentes. Para Ruzza 

(1990), “existem outros fatores que prejudicam a pesquisa científica, que estão 

relacionados com a não dedicação integral do pesquisador ao seu trabalho, pois a pesquisa 

é apenas um dos serviços que ele executa”.  

                                                           
44

 A unidade tem mais de 30 anos de fundação. 
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Em relação à questão sobre o tipo de pesquisa desenvolvida, temos mais um indício 

de que os alunos são desinformados a respeito do que é efetivado em seu curso. Quando 

perguntados sobre os tipos de pesquisa desenvolvidos pelos seus docentes na entrevista 

informal, 30% responderam que era TCC/Monografia. Porém, 0% dos professores 

assinalou esta opção
45

. O mesmo ocorreu em relação aos dados sobre pesquisa PIBID. 

Segundo os alunos, 8% de seus professores desenvolvem pesquisa dessa natureza. No 

entanto, nenhum dos professores assinalou esta opção de trabalho em sua prática 

acadêmica de pesquisador. A respeito da pesquisa PIBIC, é interessante observar a 

proximidade entre o que disseram os alunos (45%) e o que disseram os professores (50%), 

não ocorrendo o mesmo em relação ao PROLICEN. 

Consideramos positivo 50% dos professores participantes deste estudo 

desenvolverem pesquisa PIBIC. Isso por conta da política da universidade de desenvolver 

pesquisas dessa natureza visando, dentre outros objetivos, despertar a vocação e 

desenvolver o pensamento científico mediante a participação de estudantes de graduação 

em projetos de pesquisa. 

Outra questão positiva, a nosso ver, é a participação de 31% dos docentes 

participantes, desenvolvendo ações vinculadas ao PROLICEN. O motivo de nosso 

contentamento é o fato de o PROLICEN visar à valorização das licenciaturas e a interação 

da universidade com a rede pública de ensino. Pelo fato de nosso estudo objetivar detectar 

se a pesquisa desenvolvida no Campus Jataí é voltada à Educação Básica, ficaríamos mais 

satisfeitos se a mais docentes desenvolvesse ações nessa perspectiva, tendo em vista que os 

cursos nos quais atuam são de licenciatura e as atividades deveriam focar aspectos voltados 

à futura docência dos alunos graduandos. Porém, não podemos nos esquecer de que os 

cursos de História e Geografia não nos enviaram os dados solicitados. Pode ser que lá haja 

muita pesquisa PROLICEN. 

Causou-nos preocupação o fato de 9% dos professores participantes afirmarem que a 

pesquisa não se aplica à formação de professores. Como um formador de professores, 

atuante num curso de licenciatura, apresenta esse tipo de pensamento? A esse respeito, 

Schön (2004) diz que a pesquisa ocupa um lugar político social dentro de qualquer 
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 Convém mencionar que, talvez, ocorreu de os 30% de professores que desenvolvem pesquisa de 

TCC/Monografia citados pelos alunos terem sido os que não devolveram o questionário respondido. 
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instituição, sobretudo nas educativas. Para o grupo de docentes que tem a ideia apresentada 

aqui, o pensamento de Schön não faz sentido. 

Felizmente, um número considerável dos docentes participantes, 63%, concebe a 

pesquisa como fundamental para a formação de professores. Para eles, o exercício da 

pesquisa deve ser uma constante, um pólo desencadeador de aprendizagem (ROZA, 2005). 

Outro ponto preocupante, a nosso ver, é o fato de 18% dos docentes participantes não 

ter nenhum orientando vinculado à pesquisa. Pode ser que esses docentes sem orientandos 

sejam os mesmos que afirmaram não ser a pesquisa aplicada à formação de professores. 

A respeito da questão feita sobre a procura dos alunos pelas bolsas no momento de 

seleção, consideramos que o número mencionado pelos docentes (9%) para a grande 

procura é extremamente baixo. Esse dado nos indica que os alunos ainda estão 

desatualizados acerca da importância da pesquisa em sua formação acadêmica. Isso mostra 

o quanto seria importante a unidade investir em divulgação e motivação quanto à 

importância do exercício da pesquisa na formação do aluno futuro professor. 

O dado acerca das agências financiadoras das pesquisas chama a atenção. 50% dos 

professores participantes desenvolve pesquisa PIBIC e 31% pesquisa PROLICEN. Mesmo 

assim, informaram (53%) que suas pesquisas são financiadas pela universidade (nesse dado 

está inserido o PROLICEN, por se tratar de um projeto da própria instituição). Se a maioria 

informou anteriormente que desenvolve pesquisa PIBIC, financiada pelo CNPq, por que 

apenas 33% disseram que suas pesquisas são financiadas por aquela agência de fomento? 

Aparentemente, um dado conflituoso. 

Nossa expectativa quanto à questão sobre os objetivos da pesquisa atual 

desenvolvida pelos docentes era grande, tendo em vista que a mesma questionava 

explicitamente se essa pesquisa é ou não voltada para a educação básica e isso está 

diretamente vinculado a um dos objetivos deste estudo. Teríamos ficado mais satisfeitos se 

o resultado dos dados mostrasse que a maioria das pesquisas atuais estão diretamente 

ligadas à educação básica. No entanto, apenas 42% dessas pesquisas vão diretamente a 

esse ponto, segundo os docentes participantes. É um dado que vai bem ao encontro da 

quantidade percentual de docentes que informou desenvolver pesquisa PROLICEN (31%). 

Porém, convém mencionar, mais uma vez, que não temos dados de dois cursos, o que 

poderia mudar o cenário aqui apresentado. 
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Outro dado do questionário que nos causava expectativa quanto ao resultado era 

ligado às limitações, percebidas pelos professores para o desenvolvimento de suas 

pesquisas. Esperávamos que a maioria assinalasse que a maior limitação seria ligada a 

recursos materiais e estruturais. No entanto, houve empate quanto ao número de docentes 

participantes que acha ser a maior limitação relacionada a isso e a quantidade deles que 

acha a maior limitação estar vinculada a financiamento (provavelmente, falta dele). 

Esperávamos que a maioria dissesse ser recursos materiais e estruturais o maior empecilho 

por conta do que percebemos no campus relacionado a isso. Não é segredo para ninguém 

que enfrentamos graves problemas estruturais, como falta de equipamento, falta de salas 

para professores atenderem alunos e desenvolverem estudos e pesquisas, falta de 

laboratórios, dentre outros fatores. Grande parte dos docentes achar que isso não é um 

empecilho para suas atividades acadêmico-docentes é um ponto positivo, vez que 

demonstra que o grupo, aparentemente, consegue se desvencilhar das dificuldades que 

surgem nesse aspecto. 

Foi baixo o número percentual referente a dificuldades e limitações vinculadas à falta 

de interesse dos alunos pela pesquisa. Dado positivo, pois demonstra que, apesar de a 

procura dos alunos por bolsa de pesquisa ser pequena (63% dos docentes participantes 

afirmaram isso), trata-se de um fato que não atrapalha a atividade de pesquisa do grupo de 

docentes participante. 

Se 45% dos docentes afirma que recursos materiais são uma limitação para o 

desenvolvimento de suas pesquisas, 60% colocam que a falta desses recursos é o que 

atrapalha seu trabalho. Achamos um pouco incompatíveis esses dados. Pela lógica, falta de 

recursos materiais deveria ter apresentado o mesmo número de escolha. Acabamos ficando 

sem saber o que os docentes entenderam como sendo recursos materiais. 

Já em relação ao que os docentes acham que pode ser feito para amenizar os 

problemas que trazem empecilhos para sua atividade, os dados apontam sincronia entre o 

que fora dito antes, tendo em vista que 70% dos participantes acham que investimento em 

verbas para pesquisa e infra-estrutura é o que deveria ser feito para diminuir os empecilhos 

encontrados e 60% consideram a falta de recursos materiais (incluídos aí aspectos ligados à 

infra-estrutura) o principal problema. 
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A respeito da questão que perguntava em que turmas era trabalhada pesquisa, 

causou-nos espanto 27% dos docentes afirmar que em nenhuma turma faz isso. É um dado 

considerável, tendo em vista que se refere a 1/3 do total dos dados. Pensar que esse 

montante de turmas não realiza nenhum tipo de pesquisa é um pouco assustador se 

levarmos em conta se tratar de uma universidade e ser este um espaço onde a pesquisa é 

obrigação de todos. Pode ser que essas turmas sejam de responsabilidade dos 9% de 

docentes que não consideram a pesquisa como integrante da formação de professores. 

Os dados continuam com voz intensa – a entrevista com os alunos 

Na 4ª etapa, momento em que estava prevista entrevista (feita com o uso de um 

questionário) com os alunos que desenvolvem pesquisa, foi preciso buscar informações na 

Assessoria de Pesquisa do campus. Através dela, obtivemos o endereço de e-mail de todos 

os alunos bolsistas PIBIC/PIVIC e PROLICEN. Então, enviamos o questionário a esses 

alunos. 

Os resultados obtidos foram. 

Tabela 5: Dados referentes ao questionário respondido pelos alunos 

Questões feitas Valores percentuais 

Pesquisa em que 

está vinculado 

PIBIC/PIVIC 75% 

PROLICEN 25% 

Dispõe de bolsa ou 

é voluntário 

Bolsa 50% 

Voluntário 50% 

Qual é a 

importância da 

pesquisa na sua 

formação como 

futuro professor 

Maior conhecimento de 

áreas e de conteúdos 

72% 

Faz entrar em contato com 

a prática 

18% 

Outros 9% 

Características que 

o demonstram ter 

perfil para a 

Interesse pela pesquisa 45% 

Curiosidade 36% 



 134 

pesquisa Outros 18% 

Continuará fazendo 

pesquisa mesmo 

desligado da pós-

graduação 

Sim 72% 

Talvez 27% 

Limitações da 

pesquisa em que 

está vinculado 

Faltam recursos financeiros 

de materiais 

50% 

Tempo para a execução da 

pesquisa 

30% 

Falta de compreensão das 

pessoas sobre a importância 

da pesquisa na universidade   

20% 

Como as limitações 

atrapalham no 

desenvolvimento 

da pesquisa 

Escassez de verba 40% 

Outros 30% 

Entendimento (ou falta 

dele) das outras pessoas na 

própria universidade sobre 

a importância da pesquisa 

20% 

Escassez de materiais 10% 

O que poderia ser 

feito para amenizar 

os pontos negativos 

no 

desenvolvimento 

da pesquisa 

Maior incentivo dos 

professores para a pesquisa 

30% 

Outros 30% 

Apoio da universidade   20% 

Verba   20% 

Uma equivalência percebida entre os dados dos alunos e o dos professores foi em 

relação à pesquisa a qual a maioria estava vinculada. 75% dos participantes disseram estar 

associado à pesquisa PIBIC, da mesma forma que a maioria dos professores disse estar 

também vinculada a uma atividade dessa natureza. Em relação à participação em pesquisa 

PROLICEN, os alunos assinalaram esta opção como a segunda, da mesma forma que os 

professores. Com isso, percebemos a existência de ‘sintonia’ entre o informe dos alunos e 

dos professores, o que dá indício de fidedignidade entre as respostas de um e de outro 

grupo. Da mesma forma que em relação aos dados dos docentes, aqui, em relação aos dos 
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alunos, preferíamos que maioria estivesse vinculada à pesquisa PROLICEN, por ela 

associar a universidade e a educação básica, esfera de atuação para onde irão os futuros 

professores formados pela licenciatura. 

Ponto positivo percebido nesses dados, embora o número de alunos que escolheram 

essa opção tenha sido pequeno, diz respeito aos 18% deles que disseram que a pesquisa faz 

entrar em contato com a prática
46

. Em relação a isso, Tardif (2000) considera que o que é 

chamado de ‘conhecimento’ existe apenas através de um sistema de práticas. Com a fala 

do autor, podemos perceber o quanto a prática é importante para colocar em uso o que se 

entende como conhecimento. 

Felizmente, a maioria dos alunos (72%) percebe que a pesquisa proporciona um 

maior conhecimento da área de atuação e de conteúdos vinculados a essa área. 

Outro ponto de sintonia entre os dados dos professores e dos alunos diz respeito à 

questão feita sobre que características demonstram ter o aluno que indicam que ele 

apresenta perfil de pesquisador. 45% dos participantes dizem que sua característica 

principal é demonstração de interesse pela pesquisa. No questionário dos docentes, a 

maioria deles (54%) disse que seus alunos apresentam como principal característica que 

indica que serão pesquisadores o interesse pela atividade. Essa sintonia entre professores e 

alunos pode ser importante para que estes se tornem futuros pesquisadores. Picawy & 

Lehenbauer (2004) colocam que a pesquisa possibilita o registro no aprendiz de sua 

caminhada para um futuro que culminará numa autonomia consciente, dando a ele 

elementos que não só possibilitam, mas facilitam e impulsionam processos decisórios de 

circunstâncias, tanto pessoais quanto comunitárias. 

Os 36% de alunos que dizem ser a curiosidade um fator que lhes dá indícios de que 

continuarão pesquisando vão ao encontro do pensamento de Tsallis (1985), para quem a 

pesquisa é importante para satisfazer a curiosidade do indivíduo e a curiosidade dos outros. 

A satisfação desta necessidade imperiosa, desta sede irresistível do homem é, por si, para o 

autor, justificativa suficiente da pesquisa. 

                                                           
46

 A preocupação com a prática é importante. O ideal seria que os cursos de formação levassem em conta o 

que sugere Demo (1999), quando diz que, em se tratando de carga horária, deve-se destinar o mesmo 

tempo à teoria e à prática. 
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Mais um interessante ponto de encontro entre o que disseram ambos os grupos 

(professores e alunos) foi percebido na questão acerca de continuar a desenvolver pesquisa 

apenas se vinculado à pós-graduação. 72% dos alunos assumem que continuarão na 

atividade, dado semelhante ao dos professores, já que a mesma quantidade deles disse 

acreditar que seus alunos continuarão pesquisadores, mesmo desvinculados de um 

programa de pós-graduação no futuro. Consideramos muito positivo esse ponto, porque 

indica grande sintonia entre os docentes e seus alunos, o que, de certa forma, garante que 

os alunos participantes apresentam grandes chances de desenvolver pesquisa, mesmo fora 

da universidade. 

Outra questão que demonstrou sintonia entre docentes e alunos foi a que abordou o 

que limita o desenvolvimento da pesquisa na unidade. 50% dos alunos assinalaram a opção 

“falta de recursos materiais”, ao passo que essa opção foi a escolhida por 45% dos 

docentes participantes. Outra opção escolhida pelos alunos e que nos deu a indicação de 

que apresentam preocupação com o desenvolvimento de pesquisas na universidade foi 

“falta de compreensão das pessoas sobre a importância da pesquisa na universidade”, 

assinalada por 20% dos alunos. Para esse montante, essa seria uma das limitações da 

pesquisa na qual estavam vinculados na época da geração dos dados. Essa opção vai ao 

encontro do que disseram os docentes, vez que a procura dos alunos por bolsa é pequena 

para 63% dos docentes. Assim, notamos que para ambos os grupos existe, de fato, baixo 

interesse dos alunos pelas bolsas de pesquisa, e para um conjunto de alunos isso é um 

empecilho para o desenvolvimento do trabalho. Fica faltando maior empenho da 

universidade na atividade de conscientizar os alunos da importância de ser pesquisador. 

A mesma quantidade de alunos (20%) que assinalou que a falta de compreensão das 

pessoas sobre a importância da pesquisa na universidade é um empecilho para o 

desenvolvimento da atividade feita na época assinalou que o entendimento (ou falta dele) 

das pessoas na universidade sobre a importância da pesquisa atrapalha o desenvolvimento 

desse trabalho. Esse dado nos indica bastante coerência no pensamento dos alunos quanto 

aos aspectos envolvidos com a pesquisa na instituição. Certamente, os mesmos alunos que 

acham que a falta de compreensão das pessoas sobre a importância da pesquisa na 

universidade limita a pesquisa feita naquele momento pensa que o entendimento das 

pessoas da própria universidade sobre a pesquisa atrapalha o desenvolvimento dessa 

atividade. Esse dado tende a nos remeter a outro, apresentado pelos docentes participantes. 
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Quando 9% disseram que a procura por bolsas no momento da seleção é pequena, notamos 

que, possivelmente, essa baixa procura se deve ao fato de que os alunos não têm um 

entendimento adequado acerca da importância da pesquisa na universidade e na sua 

formação acadêmica. A respeito desse dado dos alunos sobre o entendimento de pessoas da 

própria universidade sobre a importância da pesquisa, podemos entender que, certamente, 

entra nesse grupo discriminado pelos alunos os 9% de docentes que pensam que a pesquisa 

não se aplica à formação de professores. Aqueles que apresentam esse tipo de ideia podem 

acabar atrapalhando o desenvolvimento da atividade na instituição, vez que deixam de 

contribuir com o avanço científico de seu curso, de seu grupo de trabalho, de seus alunos, o 

que é, a nosso ver, lamentável. 

O dado sobre o que pode ser feito para diminuir as limitações relacionadas ao 

desenvolvimento de pesquisas pareceu-nos bastante interessante. 30% dos alunos pensam 

que cabe aos docentes oferecer maior incentivo para o desenvolvimento de atividades 

dessa natureza. Para 10% dos docentes, pode haver diminuição de limitações se houver 

maior incentivo aos alunos para que se interessem pela pesquisa. Pelo fato de os alunos 

apresentarem menos maturidade acadêmica, é plausível que um bom número deles pense 

que cabe aos docentes o maior incentivo para a pesquisa. Concordamos com esse montante 

de alunos, mesmo porque os docentes é quem têm mais experiência e conhecimento da 

importância da pesquisa na construção profissional de um aluno de nível superior, cabendo 

a eles, então, a tarefa de despertar nos alunos o interesse pela atividade. Pena que apenas 

10% dos docentes apresentaram pensamento semelhante em relação aos alunos. Sendo a 

parte mais experiente, acreditamos que um número maior de integrantes desse grupo 

poderia ter demonstrado interesse em incentivar mais os alunos a participarem de 

atividades de pesquisa. 

O último grito – palavras finais 

A realização deste estudo trouxe-nos alguns desafios. O principal deles foi a falta de 

receptividade tanto dos professores quanto dos alunos. Em relação aos docentes, dos 04 

cursos de licenciatura envolvidos, apenas 30% participaram de fato enviando o 

questionário de volta preenchido. Em relação aos alunos, apenas 12% dos que 

participavam efetivamente de atividades de pesquisa no Campus Jataí responderam ao 

questionário da entrevista. O motivo dessa ‘resistência’ não sabemos. Pode ser por falta de 
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tempo dos integrantes de ambos os grupos. Mas pode ser também por receio de trazer à 

tona ideias, ou ideais, que seriam pouco positivos em relação ao tema; pode ser, ainda, por 

receio de divulgar que as pesquisas desenvolvidas não apresentam objetivos realmente 

contundentes; pode ser, também, por receio de mostrar baixa produtividade. 

Falta maior participação dos docentes dos cursos de licenciatura em projetos 

PROLICEN, o que achamos lamentável, pelo fato de que eles relacionam a universidade 

com a escola pública e isso pode trazer grandes benefícios a ambas. Por se tratar de cursos 

de formação docente, o número de pesquisas desenvolvidas pelos professores poderia ser 

ampliado quando estas se dirigem a questões que visem à melhoria da educação básica. 

Pensamos que é também responsabilidade da universidade, além de formar bons 

profissionais, desenvolver métodos e técnicas que busquem melhorar o quadro do que já 

existe (o quadro educacional para sermos mais precisos). 

Outro aspecto que achamos por bem comentar aqui diz respeito à urgente 

necessidade de mudança de postura de alguns docentes que consideram que a pesquisa não 

se aplica à formação de professores. Também o número de alunos envolvidos em 

atividades de pesquisa na unidade precisa ser ampliado. Para isso, como já mencionado, a 

instituição poderia investir em políticas de divulgação de seus trabalhos de pesquisa junto à 

comunidade estudantil. Isso poderia despertar o interesse daqueles alunos por essa 

atividade. 

Em se tratando de políticas administrativas, seria interessante que as instâncias 

superiores da unidade investissem em melhorias estruturais e materiais. Para que o 

profissional universitário consiga desenvolver suas atividades de pesquisa eficientemente, 

é imprescindível a existência de ambiente de trabalho favorável. Essa questão acaba sendo 

um ponto negativo para o Campus Jataí, vez que as condições materiais e estruturais são 

caóticas, mesmo sendo a unidade bastante antiga, como já mencionado antes. Apesar disso, 

cabe considerar que o corpo docente da unidade, em geral, atua de forma presente no 

desenvolvimento de pesquisas
47

. 

Gostaríamos de dizer que a pesquisa deve ser encarada como algo inerente ao 

processo de formação educacional, sendo visualizada como o principal instrumento de 
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 De julho de 2009 a julho de 2010, quando os dados foram gerados, havia 43 (quarenta e três) pesquisas 

PIBIC/PIVIC em desenvolvimento e 10 (dez) pesquisas PROLICEN. 
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aprendizagem no ensino superior. Nas palavras de Lampert (1999, p. 122), “a investigação 

deve ocorrer no âmbito da disciplina (desenvolvida nos cursos de formação) e da própria 

atividade docente para ter condições de transformar os processos de ensino de 

aprendizagem e produzir inovações e melhorias”. 

Para isso, faz-se urgente uma mudança de postura, investindo em disciplinas que 

sejam responsáveis pela ‘formação’ do pesquisador, sendo colocadas no início do curso de 

formação e ocupando boa parte do seu espaço, investindo na questão do ‘como fazer 

pesquisa’, buscando desenvolver as competências e habilidades necessárias a esse saber 

fazer. 

Os alunos, futuros professores, que não tiverem a pesquisa como uma prática 

constante em sua formação fatalmente encontrarão dificuldades em sua atuação como 

profissionais em sala de aula. Dizemos isso em relação aos desafios que serão encontrados 

cotidianamente com os alunos e que exigirão postura dinâmica para sua solução. Essa 

postura diz respeito a saber, por exemplo, fazer levantamento das principais dificuldades 

dos alunos (levantamento de ‘corpus’), análise de possíveis estratégias a serem usadas para 

resolução dessas dificuldades (estudo teórico) e aplicação dessas estratégias junto aos 

sujeitos visando à solução de suas dificuldades de modo que, no final do processo, seja 

possível uma avaliação dos resultados (análise e conclusões). 

É na universidade que a pesquisa encontra, por meio da inter-relação entre ensino e 

extensão, o ambiente favorável para seu desenvolvimento. À pesquisa está associada a 

produção do conhecimento científico, sendo que ela precisa seguir princípios 

metodológicos que darão validade assegurada a seus resultados. Esses resultados originam 

produtos materiais, tecnológicos, bem como textos, que costumam ser a principal maneira 

do cientista/pesquisador comunicar seus resultados a outros cientistas e demais pessoas da 

comunidade. 
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DIALETAÇÃO DO LATIM NA PENÍNSULA IBÉRICA MEDIEVAL
48

 

 

Fernanda Cunha Sousa (CAJ/UFG)
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Introdução 

 

Falado inicialmente em um pequeno centro às margens do Tibre, o latim se 

expandiu primeiro pela Itália e depois pelo território que se tornaria a Antiga România. A 

forma como se deu o contato com as distintas línguas dos povos submetidos provocou 

consideráveis diferenças, pois, paralelamente ao processo de domínio, exploração e 

expansão dos territórios conquistados, os romanos impunham seus direitos, mas permitiam 

que os povos vencidos mantivessem suas tradições e sua língua materna. Mas como o latim 

era a língua de poder, a língua oficial, das leis, os vencidos acabavam por manifestar 

interesse em conhecê-la para poder utilizá-la (SILVA, 2008, p. 51).  

Segundo Henrich Lausberg (1974, p. 48): “ninguém podia subtrair-se por muito 

tempo à corrente de vida que, partindo de Roma, pulsava por todo império”. Esse processo 

de difusão de língua e cultura ocorreu porque, embora as vitórias de Roma tivessem um 

caráter essencialmente político e econômico, vários fatores contribuíram para os processos 

de expansão linguística e romanização: 

 a cultura romana dos centros urbanos, núcleos de comércio e a colonização 

rural tiveram papel decisivo nesses processos;  

 o convívio dos habitantes das províncias com as guarnições militares 

favoreceu a expansão e socialização dentro dos moldes romanos;  

 o recrutamento militar dos jovens provincianos, que, depois de prestarem 

serviço, voltavam a suas famílias trazendo traços da nova cultura que haviam 

adquirido (SILVA, 2008, p. 52). 

Mais tarde, a Igreja foi a principal força espiritual de latinidade, que, 

ironicamente, manteve muitos aspectos dessa cultura, pois abarcou e centralizou as 

atividades de estudo e ensino tanto do latim erudito quanto do vulgar (ILARI, 1997, p. 

208-209). 

Durante o período de domínio romano, os integrantes da camada superior gálica 

mandavam seus filhos para Roma, onde estudavam e recebiam instruções e culturas nos 
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moldes romanos. Assim, o exercício e difusão do direito romano eram facilitados por 

forças outras além das vitórias políticas (SILVA, 2008, p. 53). 

As conquistas romanas ocorreram em diferentes épocas; as conquistas da 

Sardenha e da Dácia distanciam-se em aproximadamente quatro séculos. Nesse espaço de 

tempo, a língua latina havia já havia sofrido várias modificações. Por isso, o Sardo, por 

exemplo, apresenta traços de um latim mais antigo que o italiano, pois os povos da 

Península Ibérica receberam o sermo uulgaris primeiro que os da Gália (COUTINHO, 

1984, p. 44).    

 

Principais fatores para a dialetação do Latim 

 

Segundo Coutinho (1984, p. 45), a motivação política é a mais importante para a 

diferenciação das línguas, pois, enquanto um povo está politicamente (e acrescentamos 

financeiramente) sujeito a outro, mantém-se uma forte unidade linguística. Quando cessam 

ou se enfraquecem os laços políticos (e financeiros), começam as divergências quanto à 

língua, e estas vão se avolumando na medida em que os anos passam e diminuem as 

relações entre a antiga metrópole e a colônia. Segue-se a criação de dialetos, que poderão 

transformar-se depois em línguas independentes. De acordo com Meyer-Lübke (1923), as 

diferenças locais, talvez mínimas na origem, aumentaram quando o império romano caiu, 

quando as relações deixaram de ser recíprocas. 

Portanto, as línguas românicas descendem do enfraquecimento dos laços políticos, 

da debilitação da vitalidade cultural, da diminuição do contato entre as várias partes que 

compunham o Império Romano e da formação de novas comunidades linguísticas 

“nacionais” que restabelecem e vivificam, de maneira própria, a tradição cultural antiga 

(SILVA, 2008, p. 53).  

A transformação decisiva da România em grandes zonas linguísticas nacionais 

ocorreu a partir do momento em que um dialeto formado com base no latim já não era mais 

sentido pelos seus falantes como uma modificação do latim (SILVA, 2008, p. 53). Nessa 

fase, nas comunidades em que havia um sentimento de unidade linguística alimentado por 

uma consciência regionalista, a tendência era resistir e manter a vitalidade da língua local. 

Onde não vigorava esse sentimento, as línguas locais eram fadadas a desaparecer (MELO, 

1967).     

Enquanto força centrípeta, representada pela capital do império, atuou permitindo 

que à unidade política correspondesse outra unidade linguística – mesmo que relativa, por 

apresentar variantes
50

 – as variedades dialetais do latim permaneceram como diferenças 

regionais (ao menos pelo que se depreende dos textos escritos). Mas à medida que se 

debilitaram os nexos da unidade imperial, a unidade linguística foi sendo cada vez mais 

afetada, mesmo que ainda permanecessem alguns vínculos de cultura e tradição. A um 

único centro político representado por Roma, sucederam vários conglomerados políticos. 

Mesmo que Roma continuasse a representar o eixo central, agora do cristianismo, sua força 

foi sendo debilitada, pois outros centros começaram a surgir, como capitais de reinos e 
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ducados (centros políticos), sedes de dioceses (centros religiosos). Temos, assim, uma luta 

entre a antiga força centrípeta e novas forças centrífugas, a partir da qual vai tomando 

forma o universo linguístico neolatino (TAGLIAVINI, 1993 [1949], p. 471, 472). 

O apogeu da expansão romana foi na fase imperial, quando se deu o nome de 

România ao conjunto de territórios sujeitos a Roma. Os povos latinizados que habitavam 

essas regiões se autodenominavam romanus para se distinguirem dos bárbaros, ou seja, 

aqueles que não agiam segundo os costumes romanos nem falavam dialetos latinos. Depois 

do enfraquecimento e decadência do império e das invasões bárbaras, formou-se por todo 

território latinizado uma quantidade de romances (ou romanços) - nomes dados às 

variantes linguísticas locais do chamado latim vulgar
51

, constituídas entre os séculos V e 

IX (SILVA, 2008, p. 54). 

O que chamamos de latim vulgar representa, na verdade, um conjunto de 

tendências que foram se realizando diversamente no tempo e no espaço (NETO, 1970, p. 

161). Contido durante muito tempo, em suas expansões naturais, pela ação dos gramáticos, 

da literatura e da classe dominante romana, o latim vulgar se expande após a queda do 

império. Produto de várias contribuições às quais já se haviam sobreposto diversos 

elementos dialetais, esse latim já trazia o germe da diferenciação, que foi se acentuando, 

desde que povos tão diversos pela língua e cultura passaram a adotá-lo como idioma 

comum. Foram as transformações sofridas em cada região que deram origem aos diferentes 

romances e, posteriormente, às línguas neolatinas (COUTINHO, 1984, p. 31). 

Alguns dos romances advindos dessa variante latina evoluíram e se transformaram 

nas línguas neolatinas (ou neorromânicas); outros foram absorvidos por uma dessas 

línguas. Assim como o latim já havia feito anteriormente com línguas vizinhas, alguns 

romances foram se impondo sobre os demais, absorvendo outros existentes nas regiões 

circundantes (SILVA, 2008, p. 55). Dessa forma, por volta do século IX, já se verificavam 

os romances latinos que se transformariam mais tarde nas línguas neolatinas: lusitano, 

leonês, aragonês, catalão, castelhano, galego, galego-português, provençal, franco-

provençal, romeno, rético, italiano (com várias denominações regionais), dalmático e sardo 

(BOTELHO, 2012). 

 

Configuração geográfica da România e suas influências sobre a língua 

 

A România (Orbis romanus) abarca uma extensa área em que se falam línguas 

e/ou dialetos resultantes da fragmentação do latim em diferentes períodos da expansão 

romana. Quando o império (como centro cultural, econômico, político e militar) se desloca 

de Roma para as províncias conquistadas, começa a ocorrer uma reorganização linguística. 

O foco de irradiação passa a ser a Gália, que assume um espaço de influência linguística 

conhecido como România Ocidental.  

O caso nominativo sobrevive na România Oriental, enquanto o acusativo 

sobrevive na Ocidental, os quais são reconhecidos como casos lexicogênicos das línguas 
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que se desenvolveram em cada uma das regiões. Por isso, por exemplo, o vocabulário do 

italiano deriva predominantemente do caso nominativo latino enquanto, no português, o 

acusativo latino é o caso preponderante (SILVA, 2008, p. 56).     

Segundo Matteo Bartoli (1971), as áreas geograficamente marginais (assim como 

as áreas isoladas, as maiores e as posteriores) costumam ser mais conservadoras do ponto 

de vista linguístico que as áreas geograficamente mais centrais, com tendências mais 

inovadoras. Por isso, as línguas das extremidades do domínio românico (extremos 

ocidental e oriental do antigo Império Romano) exibem palavras em comum que as 

distinguem das línguas que se formaram na área central do império. 

As línguas mais ocidentais, como português e espanhol, e as mais orientais, como 

romeno e dálmata, compartilham muitos vocábulos não utilizados nas línguas 

geograficamente centrais, como italiano e francês. Em contrapartida, as línguas mais 

centrais compartilham palavras não encontradas nas línguas da extremidade do império 

(SILVA, 2008, p. 57).     

 

Periferia 

(conservadora) 

 Centro 

(inovadora) 

 Periferia 

(conservadora) 

Ibéria Gália  Itália Dácia 

Lat. Afflare  Lat. *tropare   

Port. Achar Fr. trouver  It. trovare  

Esp. Hallar     

Lat. Rogare  Lat. precare  Lat. rogare 

Port. Rogar Fr. prier  It. pregare Rom. A ruga 

Esp. rogar     

Lat. Audire  Lat. intendere  Lat. Audire 

Port. Ouvir Fr. entendre  It. (udire) Rom. A auzi 

Esp. Oír     

Reprodução parcial do quadro de (SILVA, 2008, p. 57) 

 

De acordo com Tagliavini (1993 [1949], p. 471), nenhuma língua está em 

equilíbrio perfeito, pois, mesmo sem a intervenção de fatores externos (como influências 

de adstratos e superstratos ou reações de substratos), sempre haverá fatores de 

transformação motivados por fenômenos internos, como tendências fonéticas, 

morfológicas e sintáticas.   
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O contato do latim com outras línguas 

 

O contato do latim com outras línguas, principalmente nos períodos de expansão e 

declínio do império, desencadeou resultados diversos, decorrentes de diferentes 

combinações de três fatores: substrato, superstrato e adstrato, os quais nos permitem 

apreciar como, de uma unidade linguística relativamente estável, surgiram línguas 

diversas, mesmo que irmanadas por laços de romanidade (SILVA, 2008 p. 60). 

 Substratos: “marcas linguísticas advindas do povo que abandona seu 

idioma, levadas para a língua que passa a adotar” (BASSETO, 2001, p. 153). O 

latim conviveu na Ibero-România com os substratos celtibero e ibero; na Galo-

România, com substratos celta, lígure e ibero. Nas ilhas do Mediterrâneo, Córsega 

e Sardenha, havia o substrato púnico, na Romênia (antiga Dácia), o substrato 

dácio. Todos esses foram suplantados pelo latim, mas deixaram marcas que 

podem ser reconhecidas como um “vocabulário transcultural” (SILVA, 2008, p. 

61).   

Alguns vestígios dos substratos nas línguas romanas: 

substrato Português Espanhol  Francês  Italiano Romeno 

Céltico continental 

(gálico) 

camisa camisa chemise camicia cămaşă  

Basco (Ibéria) esquerdo izquierdo    

       Quadro elaborado a partir de Silva (2008, p. 61) 

 

 Superstratos: vestígios da língua do povo dominador, que acabam por se 

sedimentar na língua dominada que se manteve. Os povos germânicos, árabes e 

eslavos tiveram importância significativa na dialetação do latim vulgar a julgar 

pelo grande número de elementos desses no léxico das línguas românicas. Entre 

esses, a maior influência foi do superstrato germânico: representado na Itália pelos 

godos, longobardos e francos; na Gália, pelos burgúndios, visigodos e francos; na 

Galícia pelos suevos; na Ibéria pelos vândalos e visigodos. Grande parte da Ibéria 

sofreu ainda dominação árabe (origem semítica) por vários séculos.  

Os vestígios da dominação germânica estão nas mais de 200 palavras 

incorporadas ao léxico latino. São vocábulos referentes aos seus usos e costumes, em sua 

maioria designativos de armas, vestes, insígnias guerreiras (COUTINHO, 1984, p. 52). 

Acreditamos que isso seja um exemplo de que há influência do contexto em que se dá o 

contato entre as línguas no léxico agregado por esse contato. 



 147 

 Adstratos: configuram-se em situações nas quais línguas, mediante 

fenômeno de interpenetração, influenciam-se mutuamente. Ao longo de sua 

história, o latim foi tendo contato com diferentes adstratos, que deixaram 

diferentes marcas, principalmente de ordem lexical, na língua. 

 

Latim na Península Ibérica 

 

Antes dos romanos, pelo menos dois povos teriam habitado a Península: um 

cântabro-pirenaico e outro mediterrâneo. Deles teriam se originado respectivamente o 

basco e o ibero. A partir deste último, os gregos chamaram a região de Ibéria. Diferentes 

fontes mostram que a região era rica em minerais, principalmente prata e ouro, o que teria 

chamado a atenção de gregos e fenícios, que disputaram o controle da região. Com a 

derrota dos gregos, os fenícios fixaram-se na costa meridional da região. Como viviam de 

navegação e comércio, não se expandiram para as porções mais ao interior das terras. 

Quando seu poderio marítimo se enfraqueceu, as colônias foram absorvidas por outras 

populações. A influência fenícia teria desaparecido se não fosse mantida pelo cartaginês, 

que falava um dialeto fenício: o púnico (COUTINHO, 1984, p. 47-48). Mas os gregos não 

desistiram: batidos no sul, partiram para o norte, onde fundaram prósperas feitorias, das 

quais são remanescentes a atuais cidades da Espanha: Alicante, Denia, Rosas, Ampúrias. 

Em época posterior (V a.C.), no norte da Ibéria, deu-se a penetração dos celtas, 

procedentes do sul da atual Alemanha, que já haviam se apoderado da Gália. A coabitação 

entre celtas e iberos no solo hispânico teve como consequência a fusão desses povos, 

resultando em um grupo conhecido como celtiberos.       

Após disputa entre Roma e Cartago pelo controle do Mediterrâneo (entre 264 e 

146 a.C.), a Hispânia é incorporada ao território romano, apesar de os romanos já 

penetrarem a península desde o século III a.C. Podemos, então, distinguir dois períodos 

principais na história da romanização da Ibéria: o primeiro, desde as Guerras Púnicas, no 

tempo da República, até o estabelecimento do Império – período predominantemente 

guerreiro; o segundo inicia-se sob o comando de Augusto e abrange todo o período 

imperial – período de relativa paz e assimilação (COUTINHO, 1984 p. 48).     

Mas houve um povo da Península que não assimilou o latim como língua e 

continuou a falar seu próprio idioma: o basco. 

O latim, levado pelos legionários, colonos, comerciantes e funcionários públicos 

romanos, impôs-se também pela força das circunstâncias: tinha o prestígio de língua 

oficial, servia de veículo a uma cultura tida como superior, era o idioma da escola. 

Outros fatores foram poderosos para a romanização das populações locais: o 

recrutamento dos jovens locais para o exército romano; o sistema rodoviário, que permitia 

fluxo contínuo de contato dos vilarejos entre si e com a metrópole do império;  

A civilização romana adquiria prestígio diante dos povos conquistados, os quais 

eram associados ao governo das províncias e passavam a aspirar à cidadania romana, o que 
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os habilitava a casar, herdar e comercializar sob a proteção das leis romanas, além de abrir 

portas para serviço público, como funcionários, oficiais, procuradores. 

O conflito de culturas era mais patente para a primeira geração dentre os vencidos. 

As demais gerações já passavam a assimilar costumes, cultura, religião, língua dos 

romanos e nomes próprios como Caius Iulius, Cornelius, Albinus passavam a substituir 

nomes tradicionais Eporedix, Camalus, Coronerus. Os jovens provincianos, após o 

recrutamento e prestação de serviço militar, voltavam a suas terras natais difundindo a 

língua e os costumes assimilados durante o serviço militar, pois voltavam para casa com 

novas experiências, técnicas, objetos e, claro, palavras. Casamentos mistos também eram 

comuns. Na maioria das vezes, a mãe era parte da população dominada e o pai, militar 

romano. Através do convívio doméstico, as crianças mantinham traços de cultura e língua 

desses povos pré-romanos; traços que formarão o sotaque hispânico e, mais tarde, se farão 

presentes na formação das línguas neorromânicas (NETO, 1970, p. 74-75).             

Um falante só se dá conta de uma inovação quando a ouve de outra pessoa. Se a 

adota ou não – e até que ponto o faz – dependerá provavelmente de sua atitude em relação 

a essa pessoa. Se membro de um grupo, talvez a adote por solidariedade, se de um grupo a 

que queira pertencer, talvez o imite e o hiperimite – ultracorreção – (LABOV, 1966). A 

verdade é que, quanto mais complexa seja a sociedade, maior será a variedade de rumos 

que uma inovação poderá ter. 

Essa conjugação social foi parte integrante do império romano, ainda que em 

menor escala que em uma sociedade hodierna. Em todo caso, a motivação social, o querer 

pertencer ao mundo romano, o ser cidadão romano levou um povo a assimilar o latim, a tê-

lo, no espaço de seis gerações, como língua de berço. No tempo de Cristo, já não mais se 

ouvia na península ibérica o idioma dos antepassados. A motivação social tornou possível 

a mudança linguística e fez com que a qualidade do latim recebido permitisse a um 

hispânico ir a Roma e falar e sentir-se como cidadão romano (ZÁGARI, 1988, p. 141).     

O latim que se expandiu na península foi o sermo uulgaris. A outra modalidade, o 

sermo urbanus, em que se escreveram as obras de Cícero, César, Ovídio, também foi 

conhecida por esses povos, mas na escola, o que se comprova por célebres escritores 

hispânicos, como Sêneca, Marcial, Lucano e Quintiliano. Mais tarde são os conventos e 

mosteiros que guardam as tradições dessas obras que atestam essa vertente do latim culto.  

 

Península Ibérica: dialetos portugueses, espanhóis e catalães  

 

Na atual distribuição geográfica dos dialetos ibéricos, reconhecem-se os reflexos 

de dois processos de conquista: a conquista da Ibéria pelos romanos; e as chamadas 

“reconquistas” cristãs, que levaram à expulsão dos árabes da Península. Esses dois 

movimentos distanciam-se no tempo (quase um século separa os dois processos) e no tipo 

de latinização resultante. 

A presença romana na Hispania Citerior teve caráter militarista. Já a Hispania 

Ulterior (que corresponde aos dialetos portugueses) foi colonizada pela aristocracia romana 

e administrada pelo Senado e teve escolas até o grau superior; todos esses elementos 

importantes caracterizadores da romanização recebida. O português (“herdeiro” da 
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Hispania Ulterior) preservou, por exemplo, o encontro consonantal -mb-, enquanto no 

castelhano (“herdeiro” da Hispania Citerior), esse encontro passou a -m. Ex.: palomba > 

port. paomba > poomba > pomba 

esp. Paloma 

A distribuição dos dialetos portugueses, espanhóis e catalães em três faixas na 

direção norte-sul corresponde às três frentes em que se deu a reconquista cristã do centro-

sul da península, entre os séculos V e XV. Esses três movimentos foram liderados pelas 

monarquias de Portugal (a oeste), Leão e Castela (no centro) e Aragão (a leste).  

     

Formação das línguas nacionais 

 

As razões para considerar um idioma como uma língua nacional ligam-se às 

funções que esse idioma desempenha na comunidade que o fala: uma língua nacional é um 

idioma que responde a necessidades de uma sociedade. Essas necessidades variam 

conforme a época, alterando-se fortemente os pesos relativos do discurso técnico, estético, 

religioso, legal etc. 

Nesse processo de formação das línguas nacionais, o contato com tais esferas da 

atividade humana se reflete principalmente na fixação de convenções ortográfica, pois 

dispor de uma escrita padronizada é condição necessária, embora não suficiente, para uma 

língua nacional; além disso, repercute fortemente na estrutura dos idiomas em questão, 

cujos léxico e sintaxe tendem a enriquecer-se e estabilizar-se. Fenômenos comuns são a 

codificação gramatical e a “defesa” contra as influências externas que passam a ser vistas 

como fator de corrupção (ILARI, 2002, p. 213-216).  

 

A Idade Média e a Diversificação Linguística  

 

A Península Ibérica começa a se tornar uma região linguisticamente diversa 

principalmente a partir da invasão árabe, a qual acentuou uma fragmentação iniciada de 

forma tênue no período anterior. Durante algum tempo existiu o bilinguismo entre o árabe 

e as outras línguas derivadas do latim, contudo, predominaram as variantes linguísticas 

cristãs. Do século IX ao século XII no norte da Espanha atual, entre o Atlântico e o 

Mediterrâneo, foram consolidadas as variantes do latim que futuramente se diferenciaram 

em dialetos. Em outras regiões, desenvolveram-se romanços que seriam a base das futuras 

línguas da Espanha. Já durante a Idade Média, era possível identificar seis variedades de 

dialetos: o galego, o astur-leonês, o castelhano, o navarroaragonês, o catalão e o moçárabe 

(variedade que acabou por desaparecer com o tempo). 

O termo castelhano deriva de “castilla”, variação do termo latino “castella”, plural 

de “castellum”, que significava no período visigótico “pequeno compartimento militar”. 

No século IX, o castelhano era a língua falada por montanheses e bascos encarregados de 

defender a fronteira oriental do reino astur-leonês contra a invasão árabe. Daí o nome da 

região tornar-se “tierra de Castillos” em seguida “Castilla”. Nos séculos X e XI, o 
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castelhano já se expandia em três frentes: leste, oeste e sul, ocupando, por fim, toda a 

região central da península, absorvendo de um lado o leonês e do outro o aragonês. Essa 

expansão deve-se à utilidade e ao prestígio da língua, mas também ao importante papel 

político que Castela desempenhou durante a Reconquista.  

Foi, de certo modo, a retomada da região pelos domínios cristãos que definiu o 

desenvolvimento das línguas na Espanha. Nesse contexto, o galego se expande em direção 

ao sul, originando o bloco galego-português. Já o catalão se expande por todo o leste da 

província, após a independência conquistada pelos condes de Barcelona em relação ao 

Império Carolíngio. Foi o Reino de Aragão o responsável pela expulsão dos árabes da 

região leste da Espanha, porém o domínio cultural catalão acabou prevalecendo devido à 

importante presença de Barcelona, de onde partia grande parte das pessoas que iriam 

repovoar os territórios conquistados. 

Há um processo simultâneo de homogeneização e diferenciação entre as 

diferentes línguas, o que irá limitar a quantidade de línguas e definir suas posições 

geográficas no território espanhol. Surge por exemplo o dialeto valenciano, resultado da 

convergência entre o catalão oriental, o ocidental e o aragonês; outro caso é o leonês, que 

passa a ser cada vez mais absorvido pelo castelhano. Representando o processo de 

diferenciação, podemos citar a formação do português, que se distancia do galego por 

incluir elementos das comunidades moçárabes de Coimbra e Lisboa. Essa língua acaba se 

diferenciando permanentemente, por motivos políticos que distanciavam o território de 

Portugal do restante da Península Ibérica. 

A língua de cultura na península durante o período medieval foi principalmente o 

galego-português, que desenvolveu desde cedo a poesia trovadoresca. É apenas a partir do 

século XIV e XV que o Castelhano irá se consolidar como língua de uso literário 

(TEIXEIRA JUNIOR, 2009). 

 

O português 

 

Durante o século XIII, floresceu em Portugal a poesia lírica, escrita em uma 

língua muito próxima do galego, e representada pelo gênero das cantigas. O sucesso dessa 

poesia (e do galaico-português como língua literária) foi além das fronteiras de Portugal: 

Afonso X de Castela, monarca e protetor das letras, escreveu boa parte de sua produção em 

português, ajudando a formar uma opinião corrente de que o português era apropriado para 

a expressão dos sentimentos e o castelhano deveria servir à épica e à história. 

Um efeito da reconquista de Portugal foi o de deslocar para o sul a capital e a 

Corte. Pela influência que esse centro exercia sobre os hábitos linguísticos, o português 

culto – que na origem se assemelhava ao galego – foi se amoldando à fala culta da região 

que se situa entre Coimbra, sede da antiga capital e da mais antiga universidade, e Lisboa, 

a nova capital. 

Somam-se a isso três séculos de evolução e acontecimentos históricos (como 

influências do Humanismo e da Renascença) para explicar as grandes diferenças entre a 

linguagem dos primeiros textos literários e os modelos do período clássico. Esse novo 
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padrão consolida-se e se estabiliza nas obras de Luís de Camões, que permaneceram como 

um fator de imobilidade do padrão português culto (ILARI, 2002, p. 216-218).  

 

O Castelhano 

 

No centro da Ibéria, a reconquista começou pela iniciativa das monarquias de 

Leão e de Castela, que formaram um único Estado que atuou fortemente contra os árabes. 

Esse movimento levou o dialeto castelhano (dialeto de Castela) não só para o sul (território 

retomado dos árabes), mas também para leste e oeste, ou seja, para os territórios leonês e 

aragonês. No século XII, o castelhano provavelmente já era o dialeto comumente falado 

em uma vasta região do centro-oeste da Espanha; e é nesse século que se situa a formação 

de um padrão literário tipicamente castelhano. É desse século também o épico: Poema del 

Cid.    

O casamento de Isabel de Castela e Fernando de Aragão unificou os reinos de 

Aragão e Castela em um único Estado. Essa unificação fez com que o castelhano – 

enriquecido por inúmeros elementos dos outros dialetos hispânicos – ocupasse espaços 

cada vez maiores nos territórios antes ocupados pelo aragonês e catalão. Essas regiões são 

atualmente bilíngues: o aragonês ocupa uma posição de dialeto, mas o catalão continua 

desempenhando função de língua oficial, ao lado do castelhano (ILARI, 2002, p. 218-219).  

   

Catalão 

 

O desenvolvimento do catalão remonta à criação da Marca Hispânica por Carlos 

Magno: uma espécie de protetorado destinado a bloquear possíveis invasões muçulmanas. 

A partir dos vários condados que inicialmente constituíam o protetorado, desenvolveram-

se, no século XI, duas unidades políticas principais: Reino de Aragão e Ducado de 

Barcelona, os quais constituíram um só Estado no ano de 1137, quando Ramón Berenguer 

IV, duque de Barcelona, desposou a herdeira do trono aragonês. 

Entre os séculos XII e XV, esse Estado teve forte atuação comercial e militar. No 

século XIII, Catalão tornou-se veículo literário. Entre os séculos XIV e XV, a literatura 

catalã atinge seu apogeu, mas em 1479, o reino aragonês se une a Castela, cujo idioma 

ganha prestígio; e nos séculos seguintes os escritores acabam por adotar o castelhano como 

norma literária. Mas o catalão continuou existindo como língua falada e vem passando por 

um processo de estudo e estandardização por filólogos, além de ser utilizado com veículo 

de produção escrita para variados campos de atividade (ILARI, 2002, p. 219-220).  

       

Conclusão 

Podemos verificar que na Península Ibérica (e Baleares) existem duas línguas 

românicas nacionais: o português, em todo o território do Portugal europeu, e o espanhol, 
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em todo o Estado Espanhol (as isoglossas raramente coincidem com as fronteiras políticas, 

mas isso pouco afeta o domínio de cada língua, ao menos em termos gerais, como é o caso 

de nosso estudo). Essas duas línguas nacionais são produtos (ainda e sempre inacabados) 

de pressões sociais, políticas, históricas, geográficas, financeiras sofridas por essas regiões.  

Entendo que nenhuma forma verbal exprime melhor o processo trabalhado aqui 

que o gerúndio: inacabado, inconcluso, em processo. Não por acaso, foi uma forma 

largamente usada durante todo este trabalho; estamos passando por esse processo, hoje, 

agora, sempre. 

Importante, então, não ter um sentimento de que a língua empobrece com o tempo 

e se perde com o contato com as demais. Esse é um movimento natural, agregador de 

cultura, informação, necessário à história de um povo, porque a língua é reduto e, ao 

mesmo tempo, produto da identidade de um povo. 

 

Genetario uadit et generatio uenit. Et 

uidetis generationes hominum sic esse 

in terra, tamquam in arbore folia (...). 

Sic tamquam folia genus humanum 

terra portat; plena est hominibus, sed 

dum aliis morientibus aliis nascendo 

succedunt (Santo Agostinho, Enarr. In 

Psal. 101).  

(Uma geração vai e outra geração vem. 

E vistas as gerações dos homens do 
modo como estão na terra, como 

folhas em uma árvore (...). Assim, como 

a terra carrega as folhas da raça 
humana; está cheia de homens, mas 

enquanto uns avançam para a morte, 

outros estão nascendo) 
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Estudar a mudança linguística é, pois, estudar a língua, porque os homens 

pensam e sentem, além do que já foi pensado, além do que já foi sentido. E no renovar 

permanente das necessidades expressivas, a língua vai se constituindo, sem 

possibilidades de deter-se. São línguas vivas, porque as línguas “mortas” já não mudam 

(ZÁGARI, 1988, p. 13). 
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Introdução 

O ensino da língua inglesa vem passando por diversas adaptações ao longo do 

tempo e das mudanças tecnológicas. Hoje, é possível aprender inglês no computador 

com aulas via internet, por exemplo. De acordo com Gimenez (2000), novos processos 

sociais estão emergindo em função de novas tecnologias, e têm provocado novos modos 

de relacionamento com a linguagem. Mas é preciso lembrar que esse "progresso" tem 

acontecido de maneira desigual, pois alunos de escolas públicas e pessoas menos 

favorecidas financeiramente não têm acesso às inovações que o ensino da língua vem 

proporcionando. 

 Atualmente o conhecimento de uma língua estrangeira (inglês) deixou de ser 

visto apenas como um meio de aquisição de cultura e passou a ser uma necessidade de 

acesso a informações veiculadas em língua estrangeira (SANTOS, 2001). Assim, é 

preciso que nós, docentes, trabalhemos em favor dos alunos da escola pública, para que 

eles tenham igual acesso às informações veiculadas em língua estrangeira. E a melhor 

forma de se fazer isso é pela leitura de textos literários proposta no projeto PIBID Letras 

Inglês UFG/CAJ “Language & Literature”. 

Este artigo está organizado em quatro seções. Na primeira, apresentamos o 

referencial teórico, no qual tratamos sobre o uso dos livros literários em inglês como 

apoio à aprendizagem do idioma em questão, abordando a questão do lúdico e a 

importância de se ter domínio sobre a língua universal no contexto atual. Na segunda 

parte, trazemos a metodologia escolhida. Na terceira seção, apresentamos os resultados 

até agora alcançados. Finalmente, na quarta e última seção, apresentamos as 

considerações finais deste trabalho.   
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1. Referencial Teórico  

 

Um dos principais fatores que comprovam a funcionalidade do uso dos graded 

readers como apoio à aprendizagem de uma segunda língua é a questão da aquisição de 

linguagem. De acordo com Sivasubramaniam (2006, p. 6), essa aquisição de linguagem 

acontece porque com os textos literários, o leitor está exposto a uma gama de palavras 

de outro idioma, que serão como alvos para o mesmo decifrar.  

 

“O uso da literatura promove aquisição de linguagem. Na maioria das 

salas de aula de língua estrangeira, os alunos lêem e escrevem a fim de 

decifrar o que foi colocado pela língua alvo. A necessidade de decifrar 

essa colocação em inglês se torna um importante instrumento para que 

os alunos processem e interpretem a língua alvo.  ” 

(SIVASUBRAMANIAM, 2006, p.6) 

Assim, para que os alunos-leitores tenham vontade de decifrar a língua alvo, os 

livros literários devem abordar conteúdos interessantes e estimulantes que possam 

promover interações e troca de conhecimentos em sala de aula. Como estamos falando 

de obras literárias que envolvem novos mundos, culturas, tipos de pessoas e 

imaginação, uma forma de estimular os alunos a lerem tais livros é associar tais obras 

com o lúdico, ou seja, brincadeiras, jogos, etc.  

“Um recurso lúdico é valioso no processo de aprendizagem, tanto para 

crianças quanto para adultos, pois jogar, brincar, além de favorecer a 

interação com o colega estimula o uso da imaginação, possibilitando, 

portanto, a exteriorização de opiniões como a assimilação de opinião 

alheia  ” (SERRÃO et al., 2010, p. 5) 

Outro beneficio apontado por diversos autores em relação ao uso dos livros 

literários como apoio a aprendizagem de uma segunda língua é o conhecimento 

cultural que este livro lhe trará. Sabemos que língua e cultura são elementos 

inseparáveis. Afinal, de acordo com Sivasubramaniam (2006, p. 9), “Os textos 

literários ilustram diferentes culturas que representam diversos tipos de atitudes e 

crenças, ideias e estilos de vida...” De acordo com esse autor, através dessas 

percepções, os leitores de livros literários serão capazes de tomar suas próprias 

decisões, seja em âmbito pessoal ou social. 

Além disso, segundo esse mesmo autor, o uso dos livros literários deve servir 

como uma válvula de escape e melhorar nossa percepção de mundo, pois eles são 
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capazes de proporcionar, aos leitores, experiências impossíveis de se ter na vida real. 

A leitura de obras literárias nos proporciona uma saída para nossas emoções graças à 

assimilação dos sentimentos nelas expostos. O resultado dessa assimilação é o 

aprimoramento das nossas percepções sobre a vida, que se torna cada vez mais  

profundado e afiado.  

A literatura como contribuinte à aprendizagem de uma segunda língua também 

se mostra eficaz em fatores extralingüísticos, como afirma LIMA (2011, p. 8): 

                                    “Além de ensinar aspectos lingüísticos, o texto literário tem um 

domínio social que enriquece os alunos enquanto seres humanos, os 

tornando assim mais críticos, mais conscientes do mundo e 

conseqüentemente, tornando o ensino de línguas mais significativo.” 

(Lima, 2011, p.8). 

São incontestáveis os benefícios promovidos pelo uso dos livros literários como 

apoio à aprendizagem do inglês, o idioma que, atualmente, domina o mundo, sendo 

considerado universal. Dominar o idioma universal é um diferencial no mercado de 

trabalho nos dias de hoje. Afinal, de acordo com Dos Santos (2001), além da 

contribuição para nossa formação enquanto seres humanos, o domínio dessa língua 

constitui-se em ferramenta de trabalho num mundo cada vez mais globalizado.   

Saber inglês no passado era sinônimo de elitização e luxo, mas nos dias de hoje, 

ter domínio desta língua estrangeira passou a ser uma necessidade. Ser alfabetizado em 

sua língua materna hoje em dia de modo algum significa que você está alfabetizado para 

o mundo. Sobre isso, Reikdal et al. (2008) afirmam que  as fronteiras do mundo estão 

cada vez menos distantes por conta da globalização e que por essa razão é necessário 

conhecer outras línguas e culturas para que uma interação com esses outros povos seja 

possível. Os autores ainda afirmam que conhecer a língua inglesa é de grande 

importância, pois o idioma se tornou uma língua universal graças ao poder de 

colonização da Inglaterra nos século XIX e o domínio dos Estados Unidos como poder 

de economia no século XX. 

É comprovado que aqueles que possuem domínio de uma segunda língua têm 

muito mais chances de conseguir uma vaga no mercado de trabalho do que aqueles que 

apenas falam sua língua materna. De acordo com Vincenti (2012), uma pessoa que fala 

outro idioma, ganha 30% a mais em relação à outra que não fala. 
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Estamos a todo o momento cercados de palavras do léxico inglês e pessoas que 

não tem conhecimento da língua passam “batidas” por elas. Isso mostra que o inglês não 

é algo somente válido para nosso currículo, mas sim também para a expansão do nosso 

conhecimento de mundo. 

O inglês é, sem dúvidas, uma ferramenta que pode auxiliar a diminuição da 

desigualdade social, caso seja ensinado de maneira eficiente nas escolas públicas onde 

grande parte da população estuda. Moita Lopes (2005) afirma que o mundo está 

dividido entre  os que tem acesso à informação e ao conhecimento em nível mundial e 

com os que vivem de informações e conhecimentos locais. De acordo com ele, estes 

últimos tem menos chances de ampliar seus conhecimentos. O inglês, para esse autor, é 

“um dos instrumentos centrais da educação contemporânea”.(LOPES, 2005, p.2) 

 

              2. Metodologia 

Neste trabalho são descritas as ações do suprojeto do curso Letras-Inglês 

UFG/CAJ “Language & Literature”, que faz parte do PIBID (Programa Institucional de 

Bolsa de Iniciação à Docência). 

Nosso objetivo geral é promover o letramento em inglês dos alunos da escola 

parceira, por meio do uso de livros literários em inglês nas suas versões simplificadas 

(graded readers).  .  

Como Objetivos específicos temos: 

 Demonstrar que é possível aprender uma segunda língua na escola 

pública; 

 Melhorar o ensino do inglês na escola pública através de processos 

reflexivos e reconstrutivos; 

 Promover interação entre docentes do ensino superior com alunos da 

rede pública de ensino. 

 Aprimorar o conhecimento em língua inglesa dos bolsitas, graças a 

leituras e estudos previamente feitos para a aplicação na escola 

parceira; 
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 Proporcionar aos bolsitas a experiência de ver o funcionamento da 

escola pública; 

 Promover a motivação entre os alunos no que tange o interesse pelo 

idioma inglês. 

Para a elaboração deste artigo, usamos pesquisas bibliográficas em artigos, 

livros e entrevistas que abordam os seguintes temas: Uso dos livros literários como 

apoio à aprendizagem de uma segunda língua, o lúdico e, por último, a importância 

atual do domínio da língua inglesa no mundo.  

 O uso do livro literário em língua inglesa é um excelente meio para que os 

alunos aprendam vocabulário e também possam aprender um pouco da cultura de outros 

povos. Tendo esse instrumento de apoio na prática pedagógica, estes terão acesso à 

cultura de outros países, através da linguagem. Santos (2001) afirma ainda que, além da 

sua contribuição para a nossa formação humanista, o conhecimento de uma Língua 

Estrangeira é, sobretudo, um instrumento de trabalho no novo contexto globalizador.  

      Nossa intenção, com o uso da leitura em inglês, é mostrar aos alunos que a 

língua é, de acordo com Santos (2001), um instrumento por meio do qual podemos 

interagir com o mundo em que vivemos e assim construir os conhecimentos necessários 

para garantir a nossa sobrevivência física, emocional e espiritual. Afinal, com a 

globalização, os alunos de escolas públicas e privadas precisam estar igualmente 

preparados para o mercado de trabalho. 

      Precisamos, por meio desse projeto, direcionar nossas energias no espaço 

que vamos desenvolver nossas atividades, de forma que possamos fazer a diferença, 

para que esses alunos sintam-se cada vez mais motivados a aprenderem a língua inglesa. 

      As mudanças nas teorias do processo de ensino aprendizagem e dos métodos 

de ensino de línguas estrangeiras ao longo da nossa história refletem mudanças nas 

necessidades da sociedade (PACCI, 2007). Com esses projetos, comprometemo-nos a 

oferecer à escola parceira, o Colégio Estadual Nestório Ribeiro, nosso melhor em 

termos de metodologias de ensino para que possamos transmitir aos alunos a 

importância do ensino da língua inglesa tanto para a inserção do mercado de trabalho 

quanto para a inclusão em um mundo globalizado tendo o inglês como um idioma 

universal.  
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3. Resultados  

Devido à greve das universidades federais ocorrida recentemente, as atividades 

do PIBID Letras Inglês UFG/CAJ Language & Literature tiveram início em 10 de 

setembro de 2012, assim que o Comando Local de Greve nos autorizou a iniciar os 

trabalhos na escola parceira, o Colégio Estadual Nestório Ribeiro. 

A primeira reunião teve como principal objetivo apresentar os integrantes do 

projeto uns aos outros estudar o subprojeto em questão. Na segunda reunião, fizemos a 

leitura do texto teórico “Promoting the Prevalence of Literature in the Practice of 

Foreign and. Second Language Education: Issues and Insights”, que nos apresenta os 

benefícios do uso dos livros literários como apoio a aprendizagem de uma segunda 

língua. Com a leitura feita, nós, bolsitas, tivemos que discutir a parte do texto, o qual 

nos encarregamos de ler previamente. Já a terceira reunião teve como foco os informes 

gerais sobre como seria o funcionamento do PIBID durante o ano, sendo explicitado 

com muita clareza os objetivos que teremos que alcançar. Ficou determinado também os 

dias de monitoria na escola parceira, assim como os horários.   

Após várias reuniões entre os membros da  equipe do referido  subprojeto, e 

destes com os professores e coordenadores da escola parceira, demos início às 

atividades previstas em  nossos planos de trabalho e desenvolvidas ao longo desses 

últimos dois meses, atividades essas descritas a seguir.   

Nesse período, elaboramos 12 Kits do jogo 'food- pair -work-matching-game'  

que tem como objetivo a memorização, através do lúdico (brincadeira), dos vocábulos 

em inglês sobre comida relacionando-os com suas figuras. Para a confecção destes 

jogos foram usados os seguintes materiais: papel contact e folhas impressas do kit. 

Procedemos ainda às atividades de monitorias na biblioteca da escola parceira. 

As monitorias funcionam da seguinte maneira: quando determinado aluno está com 

dificuldade em algum conteúdo relacionado ao inglês, ele nos procura para que 

possamos ajudá-lo com nossos conhecimentos teóricos e práticos do idioma. 

 Com o objetivo de nos ambientarmos nas turmas da escola parceira e ver de fato 

como é a dinâmica real de uma escola pública, foram observadas algumas aulas 

ministradas pelos professores de inglês. Assim, no dia 19 de Outubro de 2012, 
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observamos a aula do 1º ano 15, que contava naquele dia com 29 alunos. O professor 

distribuiu as avaliações, que foram feitas anteriormente, corrigidas e distribuiu as 

médias para os alunos. Logo em seguida, foi desenvolvida uma atividade sobre verbos 

imperativos em inglês. No dia 29/10, a série observada foi o 2ª ano 18, com 29 alunos 

presentes. O professor avisou aos alunos sobre o evento Halloween, que iria acontecer 

no dia 05/11/12. Posteriormente houve uma discussão sobre o personagem Drácula 

assim como um texto sobre o mesmo. No dia 09/11/12, aconteceu uma nova observação 

no 1º 15, quando o professor ministrou uma aula sobre a Receita Federal americana e 

discutiu um gráfico sobre a mesma com os alunos. As observações destas aulas foram 

de grande importância para nos ambientarmos com o funcionamento das salas de aula 

na rede pública.  

Organizamos ainda o Halloween, que ocorreu nos dias 31/10/12, 05/11/12 e 

06/11/12 na escola em questão. Antes de o evento acontecer de fato, exercitamos nossa 

capacidade de trabalhar em grupo para desenvolver os itens de decoração que 

enfeitaram a sala especial de Halloween, montada na própria escola parceira.  Para fazer 

os enfeites, foram utilizados os seguintes materiais: Colorset (preto, laranja e roxo), 

TNT preto, EVA (Preto, Laranja, Marrom e Verde), Tinta Guache, Cola Quente, 

Tesouras e fitas adesivas de diversos formatos. Com esses materiais, foram 

confeccionados morcegos, abóboras, perfis de bruxa, aranhas, Frankensteins, gatos 

pretos e fantasminhas, dentre outros.  Participaram do evento, nas três edições, as 

seguintes turmas: 1º17 (30 alunos), 2º18 (29 alunos), 2º19 (33 alunos), 2º20 (27 alunos), 

3º23 (28 alunos), 3º24 (25 alunos), 3ºP 47(06 alunos) e 5ºP 48 (30 alunos), totalizando 

218 alunos.   

Foram desenvolvidas ainda oficinas com temas variados. Ministrei uma com o 

sobre “Slang” (Gírias) na qual foram usados slides como material didático e logo depois 

foram aplicadas algumas atividades referentes ao tema da oficina. Os alunos mostraram-

se bastante entusiasmados e participativos durante o desenvolvimento da oficina. 

4. Considerações Finais  

A participação nesse subprojeto está sendo muito importante para o nosso 

crescimento intelectual por três razões: (1) estamos aprendendo a compartilhar saberes e 

experiências com nossos colegas bolsistas, para que, na futura carreira como docente, 
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possamos estar aptos a trabalhar em equipe e ter uma boa prática pedagógica no ensino 

da língua inglesa (2) como graduandos de licenciatura em inglês, nossa formação só 

tende a ser enriquecida com esse projeto. Afinal, tendo em vista que há muitos desafios 

a ser enfrentados no ensino básico, especialmente no ensino da língua inglesa, tal 

experiência de docência durante a vigência da bolsa permitirá que haja uma articulação 

entre teoria e prática que favorecerá nossa formação, tornando-a mais sólida; e (3) a 

oportunidade de desenvolver atividades juntamente com os professores da escola 

parceira significa uma grande experiência logo no início da carreira que pretendemos 

seguir, pois assim conseguimos  aproximar a educação superior e a educação básica, de 

modo a  contribuir para a valorização do magistério e enfatizando a importância dos 

cursos de licenciatura. 
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LITERATURA EM UM VIÉS INTERTEXTUAL: CONCEITOS E 
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Falar em uma literatura contemporânea hoje é, sem dúvida, discutir acerca do 

papel do leitor literário e suas funções diante a literatura. Logo, é preciso ter consciência 

que um dos fatores que faz com que uma obra literária seja reconhecida é a sua força em 

obter ou “persuadir” um bom público leitor por um determinado tempo. Isto é, a obra 

não toma forma por si, é preciso que ela dialogue com seu interlocutor. Assim, é 

indiscutível afirmar que a permanência de obras consideradas clássicas no cerne da 

sociedade possa refletir e propor inúmeras discussões, advindas, principalmente, dos 

costumes e das percepções de uma sociedade já constituída de valores e ideologias 

adquiridos ao longo dos anos. Essas discussões, no entanto, só são possíveis quando há 

a interação entre obra e leitor, este sendo o sujeito ambientado historicamente e atuante 

em seu papel social. O que percebemos, no entanto, é a possibilidade de aprendizado 

com esses clássicos, sejam eles nacionais ou não. Sendo propostas, ao longo da história 

literária, outras obras, que em diálogo com as demais, permitem perceber essa sociedade 

que se configura constantemente, isto é, que se transforma e pede novas anotações. 

A literatura e as demais humanidades parecem ter ficado com esse papel de 

tomar nota das mudanças históricas e sociais, ainda, de propor algo àquele público, que 

se configura no decorrer do tempo e na interação com culturas e sociedades distintas. 

Grosso modo, poderíamos dizer que “uma obra copia outra” com livre poder de 

alteração e colocação, com possibilidades de novas realizações e potência para exprimir 

ideias novas ou contextualizá-las por novas perspectivas. Mas essa afirmação, de 

simples cópia, reduziria a amplitude de uma obra, sendo assim, dizer que uma obra 

nasce de outra não implica afirmar que esta possua baixo valor estético, mas sim que 

elas adquiriram relação entre si. Um bom exemplo disso é o livro As Horas, de Michel 

Cunningham, que faz referência ao livro Mrs. Dalloway, de Virgínia Woolf. Outro bom 

exemplo seria o conto “A Cartomante”, de Machado de Assis, que já começa com uma 
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referência direta a célebre frase de Shakespeare: Há mais cousas entre o céu e a terra 

do que sonha nossa filosofia.  

O que encontramos nesses casos são apropriações que uma obra literária faz a 

partir de outras para constituir novos significados, sejam referências diretas ou em 

demais posições. O que se vê, até então, trata-se de enfatizar e potencializar um texto 

pelo outro, uma palavra por outra, isto é, dar possibilidades de estudar as articulações e 

proposições de uma palavra frente a um ou mais textos e encontrar as funções que ela 

adquire dentro do texto, de modo amplo (KRISTEVA, 2005). 

Para melhor entender, verifiquemos como Kristeva (2005, p.63), em 

Introdução a Semanálise, postula a questão: 

O estatuto da palavra define-se, então, 1) horizontalmente: a palavra 

no texto pertence simultaneamente ao sujeito da escritura e ao 

destinatário, e b) verticalmente: a palavra no texto está orientada para 

o corpus literário anterior ou sincrônico. 

A palavra faz referência, logo, a quem escreve e a quem é de destino, sendo 

orientada por outras e levando em consideração também as relações que se faz perante a 

questão temporal. Deste modo, podemos inferir que essa relação entre textos gera um 

novo texto, não igual ao primeiro ou ao segundo, mas com novas e múltiplas 

possibilidades de leitura. No conto “Torre de Babel”, do argentino Jorge Luis Borges, 

por exemplo, o autor já aponta para essa propriedade que o texto tem de dizer o que o 

outro não diz, ou dizer o que já foi dito de outro modo. Assim, percebemos que são 

infinitas as possibilidades propostas por um livro, quando há esse diálogo eminente com 

outros. 

Nesse sentido, o que percebemos é que “[...] é a multiplicação de significados, 

que permitem e até mesmo solicitam uma leitura múltipla” (PERRONE-MOISES, 1978, 

p.58). Essa multiplicidade, apontada por Perrone-Moisés, é o que já vinha sendo 

postulado por Bakhtin, e depois, em leituras do mesmo autor pela própria Julia Kristeva. 

Segundo a autora, “todo texto se constrói como mosaico de citações, todo texto é 

absorção e transformação de um outro texto” (KRISTEVA, 2005, p.64). Logo, podemos 

tratar essa noção de um texto construído a partir de outro como intertextualidade, 

possibilidades e potencialização de um texto por outro, sem diminuir o anterior, mas 

pelo contrário, dando bônus à ele, e criando outro que terá suas peculiaridades e sua 

importância. 
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A primeira teorização é feita por Bakhtin (1992), como já mencionado. 

Segundo sua análise acerca de Dostoievski, cada personagem ali encontrado “[...] 

constitui um mundo espiritual e um mundo linguístico autônomo, e a coexistência 

desses mundos, longe de tender para a unificação final, mantém a permanência da 

pluralidade” (PERRONE-MOISÉS, 1978, p.60). Isto é, não há como delimitar um 

discurso ou diminuí-lo a um discurso puro, livre de outras influências. O sujeito é 

constituído de inúmeras vozes – história da nação, crenças, ideologias... – e são essas 

vozes que o torna tal como é. Contudo, não se trata de uma constituição definitiva e 

acabada, mas adverso a esse conceito limitado, ela é permanente e está sempre em 

alteração. Deste modo, se o sujeito é tão suscetível às mudanças, inferimos que a sua 

obra também o é. Se o homem é agente ativo de sua produção, esta é passível de re-

escritas e releituras. 

Essa relação dialógica e também polifônica – usando os próprios termos 

bakhtinianos – entre os discursos (palavras, textos, obras) é possível, pois se trata de 

uma faculdade inerente ao próprio sujeito e, logo, à linguagem, uma vez que esse sujeito 

já está inserido em um ambiente que lhe é inato (ou que lhe será natural), e a alteração 

do espaço, o levaria a outros discursos possíveis, mas não o excluiriam de nenhum, no 

entanto iriam propor outros e assim, este sujeito estaria sempre suscetível à mudanças, 

quaisquer que fossem. Ou seja, a constituição do sujeito se dará independentemente do 

local, pois cada espaço já é constituído de seus discursos, de suas vozes. Como reitera 

Perrone-Moisés (1978), o escritor só encontrará palavras que já foram habitadas por 

outras vozes. 

Essas vozes que constituem a palavra podem ser facilmente percebidas nos 

heterônimos de Fernando Pessoa, por exemplo. Cada um deles compõe essa polifonia e 

cada voz representa outras vozes, estas constituídas de uma memória cultural e também 

sócio-histórica. Se fôssemos reduzir o sentido de polifonia, poderíamos dizer, por 

exemplo, que carregado com a palavra “senhor”, um simples pronome de tratamento, já 

incluímos pessoas mais velhas, excluímos mulheres e crianças, e dependendo da 

entonação dada, adotaríamos uma postura formal ou irônica do termo. É claro que o 

sentido não pode ser reduzido a esse ponto, contudo seria uma das explicações mais 

simplórias para que possamos compreender como essa relação de vozes se estabelece 

dentro do discurso e como ela pode perpassar o próprio literário. 
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O que devemos tomar consciência é de que nem tudo foi dito, ao menos nem 

tudo foi dito de dada maneira. O lócus muda, mas não apenas ele, contudo quem o 

profere também muda. Logo, ainda que se constitua de um mesmo sujeito com o mesmo 

discurso, ele (o sujeito) não é o mesmo de outrora, ao longo do tempo ele se reconstitui 

e se renova com outros novos discursos. Deste modo, temos ainda que o espaço e os 

interlocutores também se modificam, possibilitando essa nova configuração dos sujeitos 

e dos discursos. Logo, estaríamos aqui trabalhando questões de enunciado e enunciação, 

pertinentes ao estudo. “O sujeito do enunciado é, simultaneamente, representante do 

sujeito da enunciação e representado, enquanto objeto do sujeito da enunciação” 

(KRISTEVA, 2005, p.75). O que nos leva a perceber que toda narração será constituída 

de uma noção dialógica. Assim, nada que foi dito, foi dito igualmente e nem poderá ser 

dito da mesma forma, o tempo de enunciação é outro, ainda que o enunciado pareça o 

mesmo. 

Essa noção é importante principalmente para que entendamos que, o Monteiro 

Lobato que ontem era lido como escritor para crianças, em seu Sítio do Pica-Pau 

Amarelo, pode ser descrito hoje como um escritor preconceituoso e criador de 

estereótipos degenerativos da sociedade. São leituras possíveis – evidentemente, em 

inúmeras teorias contemporâneas – e que são realizadas. Assim, percebemos que essa 

relação de sentidos entre obra e leitor é, realmente, dialógica e possibilita a esse leitor 

abstrair da obra o que ela pode propor em seus limites, tirando o próprio sujeito da 

passividade (ORLANDI E RODRIGUES, 2006). 

Seguindo essa mesma linha de raciocínio, a Clarice Lispector que hoje é uma 

das referências brasileiras, pode ser considerada amanhã como simples plágio estético e 

de estilo de Virgínia Woolf, porém em língua portuguesa. É preciso tomar cuidado com 

as diminuições de sentido, pois 

[...] o autor pode se servir da palavra de outrem, para nela inserir um 

sentido novo, conservando sempre o sentido que a palavra já possui. 

Resulta daí, que a palavra adquire duas significações, que ela se torna 

ambivalente (KRISTEVA, 2005, p.72). 

Essa ambivalência referencia-se a inserção de sentidos da a palavra e seu 

processo inverso, de criação de outros sentidos, advindos do primeiro. Resulta, então, 

que reduzir estilos ou antecessores, tomando um pelo outro – Clarice por Virgínia, 

exemplo supracitado – trata-se de um erro imensurável, pois deixaria de lado toda uma 
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trajetória de história, vida e literária para trás, desconsiderando a própria subjetividade 

do autor e de sua obra.  

Percebemos assim que 

Esse ‘diálogo pleno’ só se pode travar como intertextualidade plena, 

como circuito de trocas e perdas entre duas linguagens mutuamente 

subversivas porque poéticas, e não como tranqüila superposição de 

uma metalinguagem explicativa e uma linguagem-objeto explicável. 

(PERRONE-MOISÉS, 1978, p.70) 

Não haverá intertextualidade se nos ativer a simples compilação de textos 

sobrepostos a outros. Machado de Assis não usou Shakespeare apenas por ser um de 

seus leitores, mas sua citação no texto nos dá um novo sentido ao novo texto. Ele não 

apenas nos diz que Shakespeare tem a contribuir com a obra, como ressignifica a nova 

obra. Cunningham não re-escreve Virgínia por ser apenas um fã da autora, do mesmo 

modo que Monteiro Lobato não retrata estereótipos por apenas retratar. A lista é imensa 

e interminável, e percebemos até aqui que, são leituras feitas de leituras, de sujeitos que 

lêem sujeitos e reticências por aqui, isto é, trata-se de um breve resumo do processo de 

intertextualidade, em sua prática. 

Quando falamos de um sujeito que lê outro sujeito, ou de um que é lido por 

outro, não nos afastamos da questão do próprio destinatário. Antes visto como apenas 

um constituinte do próprio discurso, esse sujeito começa a tomar voz no século XX. 

Começa-se a se perceber que, o sujeito que escreve refere-se a alguém e que esse 

referencial também tem algo a contribuir com a própria escritura. Logo, com os teóricos 

advindos dessa nova corrente, denominada Estética da Recepção, percebemos algo já 

postulado por Antonio Candido, sociólogo e teórico de literatura, quando postula a 

tríade: autor – obra – leitor. A Estética da Recepção, ao contrário do que vinha se 

estudando nas demais correntes, dá a ênfase ao leitor, pois busca perceber o que esse 

leitor tem a dizer sobre a obra, como ele a interpreta e o que ele absorve dela.  

Apesar de não ser o foco de Antônio Candido, no entanto, essa tríplice, por ele 

proposta para definir a formação da literatura brasileira, vai ao encontro dessa corrente, 

iniciada por Wolfgang Iser e Hans Robert Jauss, na Alemanha e estudada no Brasil 

principalmente por Regina Zilberman. 

Zilberman (2009) aponta quatro características relevantes e pertinentes para 

que possamos compreender a metodologia da pesquisa em questão. Tais levantamentos 
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propostas pela autora, referem-se a relação dialógica entre leitor e obra, as expectativas 

do leitor, a provocação proposta após a leitura e as relações atuais do texto com a época 

em que foi publicado. Para que se perceba como essa nova literatura se propõe e se 

relaciona com a sociedade é preciso verificar, assim, esses quatro aspectos e pontuá-los 

no decorrer do estudo. 

De tal modo, percebemos que a Estética da Recepção será responsável por 

propor mais uma voz, a esse emaranhado organizado de vozes que o texto possui. 

Percebemos, também, que não se trata apenas de intertextualidade no sentido mais 

restrito, contudo de sujeitos que dialogam com os textos, textos que dialogam com 

sujeitos, sujeitos que dialogam com sujeitos e obras que dialogam com outras obras. A 

isso se propõe, então, novas leituras, de acordo com sua historicidade e demais fatores 

que constituem obras e sujeitos. Contudo, não podemos esquecer que ao trabalharmos o 

conceito de múltiplas significações, não significa afirmar que tudo é aceitável. Essa 

relação de leitor e obra se dará nas possibilidades do texto, pois seria um grande 

equívoco cogitar esse conceito excluindo o próprio texto, uma vez que o próprio texto é 

plural, e o discurso literário não foge a esse aspecto. O texto possibilita, com seus 

limites que o leitor o ressignifique. Como nos indica Eco (1993)“Um texto, tal como 

aparece na sua superfície (ou manifestação) lingüística, representa uma cadeia de 

artifícios expressivos que o destinatário deve actualizar” (ECO, 1993, p. 53). 

É nesse conceito de pluralidade, dentro das questões de intertexto que paira 

uma dúvida recorrente nos escritos contemporâneos: trata-se de mera escritura que 

apenas reproduz o que já foi dito, uma escritura que é voltada para deglutinação de 

leitores comuns ou há nessas obras uma preocupação com a escrita e estética? 

É valido lembrar que um texto sempre irá dizer o que o outro já disse, são raros 

os que acham a agulha no palheiro – se é que ela existe mesmo tal como é procurada. 

Mas o que diferencia um texto de mera cópia de outro com valor está na maneira como 

ele é abordado. A novidade está na inovação e não na originalidade. Esse próprio termo 

de originalidade adquire esse novo sentido, de inovar o que já está feito, pois tudo que 

está finalizado, pode ser visto por outro ponto de um prisma. 

Às vistas desse prisma, percebemos o grande problema da literatura 

contemporânea: há literatura contemporânea? O que muito se vê, desde o final do século 

passado e início deste é uma aglomeração de obras denominadas de best-seller.  Como 
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já aponta Kothe (1994, p.230): “O best-seller tem a marca da mercadoria, mas não 

consegue ser mais que uma mercadoria”. O temos empregado por Kothe é a clara 

denominação de que esse tipo de literatura trabalha a própria questão mercadológica, os 

mais vendidos. O que devemos ter consciência é que não se trata apenas de generalizar 

esse tipo de literatura contemporânea e assim deixar como está. 

A literatura que hoje é dita de best-seller, erroneamente sinônimo de Literatura 

de Massa, teve um de seus inícios bem antes do final do século XX e já nos folhetins do 

século XIX no Brasil, por exemplo, essas obras ganharam o gosto do público e 

perderam a credibilidade dos críticos e teóricos da literatura. A chamada literatura de 

best-seller foi mal vista durante muitos anos e até hoje ainda é rechaçada por uma 

vertente de canônicos, críticos e teóricos. 

O que se percebe, então, é que obras como Senhor dos Anéis, A menina que 

roubava livros, O nome da Rosa, Perfume – a história de um assassino, Percy Jackson 

e os Olimpianos, Crepúsculo, Harry Potter, O segredo e inúmeros outros títulos 

ganharam o mercado rapidamente e revistas no Brasil como Veja, Época e jornais do 

mundo como The New York Times fazem questão de introduzir na sessão dedicada a 

literatura uma relação de livros mais vendidos. Fato esse que deve deixar as obras 

canônicas ainda mais sem visibilidade para perceber os rumos da literatura atual. 

A literatura de massa, isto é, a literatura que se volta para um grande público, 

tem a insatisfação, ou inadequação – no vulgar, o azar – de surgir juntamente com o 

mercado industrial e se tornarem best-sellers ou mega-sellers. Esse fato fez, e ainda faz, 

com que toda obra assim denominada por seu número de vendas e fosse generalizada 

como produto desse mercado cultural, sem preocupação literária, como o trabalho com a 

linguagem ou preocupações estéticas. Logo, esses textos, observando essa 

generalização, caem no erro de que perdem sua peculiaridade, se tornando meras cópias 

de outros, voltadas para o público de uma maneira mais ardilosa, isto é, de mais fácil 

leitura (sem trabalhar a linguagem) e percepção de significados. 

Mas o que acontece é justamente o equívoco de tomar a parte pelo todo. Se 

devemos generalizar tudo o que vêm desse mercado, indagamos o que é então literatura 

e como ela se estabiliza? Resumimos aqui com duas colocações de Antoine Compagnon 

(2001), em seu livro O demônio da Teoria. Afirma ele, no capítulo denominado “A 

Literatura” que, esta é todo impresso ou manuscrito que se encontra nas bibliotecas e 
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mais a frente, passando por todo um processo de delimitação do termo, propõe que “[...] 

a literatura é uma inevitável petição de princípio. Literatura é literatura, aquilo que as 

autoridades (os professores, os editores) incluem na literatura”. (COMPAGNON, 2001, 

p. 46).  

O que estamos inferindo é que, com a facilidade de publicação, com o desejo 

de ganhar dinheiro através da venda de livros – por mais irônico que isso possa parecer, 

pois estamos em pleno século onde a tecnologia e mídias parecem tomar conta de seus 

espectadores – surgiram muitas obras, e grande parte delas, talvez, apenas se voltaram 

para o último intuito. O erro das boas obras contemporâneas foi serem bem vendidas. O 

erro das obras contemporâneas é partilhar dessa petição de princípios. 

É o caso de O nome da Rosa, de Umberto Eco e também da série Harry Potter, 

de J.K Rowlling, na literatura juvenil. A primeira apresenta aspectos de intertexto 

evidentes, obra essa que gerou um livro intitulado Pós-Escrito a O nome da rosa, do 

mesmo autor. Em Harry Potter, temos a representação do herói contemporâneo em uma 

abordagem diferenciada e ainda, símbolos do próprio bestiário medieval. Esses são 

apenas alguns exemplos de obras que possuem um dado valor, ainda que possam entrar 

na ‘bola de neve’ que o termo best-seller se tornou. 

É preciso, antes de ser crítico, uma leitura daquilo que se é criticado, isto é, 

generalizar menos e ler mais. As vozes e os demais textos só aparecem quando o sujeito 

leitor é dotado de uma bagagem para perceber, ou ainda, que, no mínimo, ele esteja sem 

amarras acadêmicas de querer encaixar a literatura em cubículos que não a pertençam. 

A intertextualidade em um texto é perceptível desde que haja uma leitura, dessa leitura 

as vozes dos textos se presentificam e se ploriferam.  

Há, na literatura contemporânea, seja ela a postulada pelo cânone como 

‘clássicos’ ou a de best-seller/mega-seller, presença de valores literários. É preciso que 

as obras sejam primeiramente lidas e posteriormente criticadas, fator esse que corre em 

fluxo inverso, aparentemente. Se a literatura começou a dar voz ao leitor, é preciso que 

ele seja ouvido e suas significações sejam pontuadas lado a lado com a obra literária. 

Um texto só se torna um texto, pois, alguém escreve-o para que seja lido. Os três fatores 

(autor, obra e leitor) devem ser levados em consideração, sem deixar extravasar nenhum 

deles. Ora, se o leitor tem vez dentro da obra, é que a obra o permite e quem permite a 

obra é o autor. Trata-se de um processo mútuo, cíclico e interminável. 
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Introdução 

 

As relações entre Língua Latina e Língua Portuguesa são estreitíssimas. Esta 

afirmação é constatada através das teorizações feitas, primordialmente, pelo gramático 

Franz Bopp (apud MARTINS, 2002, p.01) que, estudando o léxico de diferentes 

línguas, notou semelhanças entre elas pela observação da grafia das palavras usadas em 

diferentes grupos linguísticos para designar os mesmos referentes. Nascia, então, o 

método histórico-comparativo moderno que, através de reconstituições, chegou a um 

protótipo do que seria a “língua de origem”. A esta fonte artificial deu-se o nome de 

indo-europeu e o método pelo qual se chegou a esta recomposição nos ajuda a entender 

o trajeto do Latim no processo de dialetação que originou o Romance e daí o Português. 

O Latim pertence ao grupo ítalo-céltico descendente do indo-europeu descrito por Bopp 

e se desenvolve, influenciado por questões políticas e de outros cunhos culturais, dando 

origem às línguas românicas (como Francês, Português, Italiano, Espanhol). 

 Descreveremos, primeiramente, a trajetória do Latim no intervalo de tempo 

que abrange os primórdios da ocupação latina e a queda do Império Romano. Para 

facilitar o estudo, essa trajetória foi dividida em fases que se relacionam, de certa forma, 

com os eventos políticos da Antiguidade Clássica. A primeira delas é o Latim Arcaico, 

classificado de acordo com o que, segundo ATALIBA (2012 p. 02), são os 

antepassados da Língua Portuguesa e do Português Brasileiro: 

No passado distante da Língua Portuguesa, interessam as grandes migrações 

dos povos indo-europeus, que se deslocaram do norte do Mar Negro em 

direção às planícies do Danúbio, entre 4000 e 3500 antes de Cristo. Parte 

desses migrantes se concentrou no centro da Itália, na região do Lácio, onde 

se desenvolveu a língua latina por volta de 700 antes de Cristo.  
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No período em que o Latim Arcaico se desenvolveu, houve vários embates entre 

povos de diferentes regiões da Itália. Etruscos, volscos, umbros e latinos estabeleceram 

entre si relações beligerantes que resultaram na submissão que os povos latinos 

infligiram sobre os demais. Assim, se estabelece o Latim como a língua dos que 

exerciam o poder político. O Latim Arcaico, fortemente influenciado pelo indo-europeu 

e falado por camponeses, tinha várias peculiaridades como: a conservação do ditongo 

oi, prevalecimento do caso dativo, conservação do s intervocálico, reduplicação de parte 

do radical no pretérito perfeito, desinência secundária em d e posição medial do verbo 

(MARTINS, 2008 p. 03). Além dos casos, havia preposições também, como afirma 

Poggio (2002 p. 149):  

(...) o latim, apesar de sua natureza sintética e casual, possuía mais 

preposições do que as línguas românicas. Nessas línguas, em geral, 

houve uma redução das referidas partículas, compensada pelo 

enriquecimento funcional de algumas delas. Muitas preposições 

subsistem como prefixos. Entretanto, o quadro das preposições nas 

línguas portuguesa e românicas, em geral, tem sido ampliado pela 

criação de perífrases preposicionais ou locuções prepositivas, que, nas 

relações, são usadas em lugar de preposições simples. 

 

Depois de dominada a região do Lácio, Roma voltou-se para a expansão do seu 

território. Avançando sobre toda a área que circunscreve o Mar Mediterrâneo, apossou-

se de grandes extensões de terra. Nessas conquistas, a política aplicada aos vencidos não 

era totalmente hostil: permitia-se que os dominados continuassem com suas práticas 

religiosas e com sua língua nas interações entre si (ILARI, 2002 p. 48). Os bárbaros 

subjugados eram convidados a ingressarem nas fileiras dos exércitos. Para haver um 

maior entendimento entre a tropa, era necessário que o soldado romano ensinasse o 

latim ao novo colega.  Por essa razão, é possível concordar com Ilari (2002 p. 44), no 

que diz respeito à diversidade étnica das tropas: é fácil entender que o exército romano 

tenha contado, a partir do século III a.C., com um número cada vez maior de soldados 

originários da Itália peninsular, e de outras regiões onde a ‘pax romana’ já estivesse 

consolidada. 

 Concomitante ao ato de ensinar a língua latina, o processo inverso ocorria 

também: os novos companheiros ensinavam sua língua e sua prosódia. O resultado era 

um latim “mestiçado”, que recebia influências e elementos de todas as partes ao redor 

do Mediterrâneo e um pouco mais além; mas não só através dos oficiais de baixa 

patente: a vastidão do Império implicou a descentralização do mesmo e a forte presença 
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dos habitantes das regiões mais afastadas não só no exército, mas também na 

administração: havia imperadores oriundos de exércitos de fronteira. Estes passavam 

por um processo de aquisição de linguagem parecido com o dos soldados. Falavam a 

sua língua e aprendiam o Latim. De acordo com sua ascensão social, iam abandonando 

certos falares e adotando outros. 

 Com a migração de povos de origem asiática, os bárbaros da Europa, 

pressionados, demandaram os territórios romanos: precisavam de espaço para 

sobreviver. Assim se infiltravam no Império. A culminância dessas ações se deu na 

deposição do imperador Rômulo Augusto, devido à tomada da Itália pelos visigodos. 

Com tantos fatores, ou seja, tantos povos de diferentes lugares interagindo, não é de se 

admirar que o latim tenha recebido em sua estrutura tantas influências externas e tenha, 

gradativamente abandonado a morfossintaxe casual.  

Em decorrência desses contatos, a língua estudada adotou outros recursos 

linguísticos para expressar o que os casos, na sua riqueza morfológica, exprimiam, 

influenciada pelo contato com novos idiomas, com recursos linguísticos distintos, pois 

as línguas com que o latim entrou em contato por efeito das conquistas pertenciam a 

diferentes famílias linguísticas, e eram bastante diferentes entre si (ILARI, 2002, p. 48). 

Porém, esse contato gerador de miscigenação era feito com ressalvas. A 

realidade da língua falada nas trincheiras e no campo diferia muito do linguajar usado 

nos centros urbanos, entre as pessoas de condição social mais abastada. A respeito dessa 

diferenciação, podemos citar a explicação que é feita por Cintra e Cunha (1985, p.03): 

(...) uma língua histórica não é um sistema lingüístico unitário, mas um 

conjunto de sistemas lingüísticos, isto é, um DIASSISTEMA, no qual se 

inter-relacionam diversos sistemas e subsistemas (...). Em princípio, uma 

língua apresenta, pelo menos três tipos de diferenças internas, que podem ser 

mais ou menos profundas: 

1°) diferenças no espaço geográfico, ou VARIAÇÕES DIATÓPICAS 

(falares locais, variantes regionais e, até, intercontinentais); 

2°) diferenças entre as camadas socioculturais, ou VARIAÇÕES 

DIASTRÁTICAS (nível culto, língua padrão, nível popular, etc); 

3°) diferenças entre os tipos de modalidade expressiva, ou VARIAÇÕES 

DIAFÁSICAS (língua falada, língua escrita, língua literária, linguagens 

especiais, linguagem dos homens, linguagem das mulheres , etc. 

 

 Todas as línguas mostram diversidades verticais (entre classes sociais) e também 

as diversidades horizontais (entre diferentes lugares geográficos). O latim em evolução 

não representou uma exceção a esta regra. Nele, apareceram as variações acima 
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descritas da seguinte maneira: variações diafásicas (sermo litterarius e sermo vulgaris); 

diatópicas (diferentes “romances” que originaram as várias línguas neorromânicas); e 

diastráticas (sermo urbanus e sermo vulgaris). A complexidade da sociedade romana, a 

sua intensa estratificação e variedade de grupos sociais (plebeus, patrícios, escravos) 

resultaram em diversas situações do uso da língua: um senador não utilizaria a mesma 

linguagem para discursar, falar a um amigo ou a um escravo.  

 

Latim vulgar, latim culto falado e latim clássico: as diferenças do uso da língua 

 

  A expressão Latim Vulgar (sermo vulgaris) caracteriza uma variedade do Latim 

que era falada durante todo o período da história latina. Temos provas da antiguidade do 

Latim Vulgar atestadas por ILARI (2002, p.61): 

a difusão de um grande número de fenômenos vulgares em toda a România, 

que não seria possível se eles constituíssem características tardias do proto-

romance; a presença de fenômenos vulgares em fontes escritas do final da 

República; a presença abundante de fenômenos vulgares em autores da fase 

antiga, por exemplo, Plauto; o grande número de arcaísmos na língua vulgar; 

como era improvável que estes arcaísmos deixassem de existir no latim culto 

e voltassem em seguida a aparecer na sua ‘corrupção’, deve-se admitir que o 

latim vulgar já estava constituído quando o latim literário atingiu seu apogeu, 

sobrevivendo ao lado dele durante alguns séculos.  

 

Essa variedade dizia respeito a uma população que era, em sua maioria, 

analfabeta ou de baixo grau de escolaridade, camponesa, do baixo escalão do exército 

romano. A simplicidade e a abertura do Latim Vulgar a elementos de outras línguas 

eram incomparavelmente maiores do que a da língua falada na cidade pelos aristocratas 

(sermo urbanus). A flexibilidade e o dinamismo do sermo vulgaris, além da constante 

inovação, fizeram com que se modificasse e, a partir de 600 d.C., começou a constituir o 

que se convencionou considerar como as primeiras expressões das línguas românicas, 

que se assemelhavam muito a ele. A sua unidade e uso ao longo do tempo é explicada 

por Martins (2008, p. 05):  

O latim vulgar não sucede ao clássico; teve origem nos meios plebeus de 

Roma e cercanias, sendo essencialmente (...) o latim falado pela plebe 

romana, embora muito de seus característicos se infiltrassem no seio da 

classe média e até das classes mais altas, sobretudo na época imperial. Uma 

vez que se trata de uma variedade de formas, que se ligam ao latim falado 

(mas não exclusivamente), não se pode considerar que existam realmente 

textos em latim vulgar. (...) um conjunto de tendências que se manifestavam 
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diferentemente conforme o maior ou menor grau de educação dos que o 

falavam, e segundo o tempo e os lugares onde era falado. Porém, é 

surpreendente que apesar da variabilidade cronológica, social e geográfica, o 

latim vulgar possuía uma homogeneidade suficientemente extensa para que 

fosse entendido em seu vasto território. Havia uma unidade no latim vulgar, 

que fazia dele uma espécie de koiné latina. 

 

 Ocorrendo simultaneamente ao Vulgar, o Latim Culto Falado (sermo urbanus) 

era uma modalidade empregada pela aristocracia, considerado como o latim “certo” a 

ser usado em situações de interação; não sofria o mesmo preconceito destinado ao latim 

vulgar por parte dos gramáticos da época. Mesmo sendo considerado “o bom latim”, 

sofria influências externas, mais especificamente do próprio sermo vugaris e, segundo 

MARTINS (2008, p. 06), a literatura sobre o assunto é unânime em afirmar que muitas 

características da língua popular apareciam no uso corrente das classes mais altas. 

Já o Latim Clássico ou Literário (sermo litterarius) é uma variedade do latim 

que só existiu na escrita. Baseado no sermo urbanus, foi sendo moldado pelos 

gramáticos e escritores da época até se tornar mais complexo que a modalidade falada 

da qual se originou. Caracteriza-se pelo seu refinamento estilístico, poder de síntese, e, 

segundo MARTINS (2008, p. 07) longos períodos de subordinação e termos disjuntos. 

O processo que ocorre no Latim Clássico é inverso ao do Latim Vulgar: enquanto este 

assimila elementos, aquele realiza uma depuração, é adepto de um conservadorismo 

arcaizante, além de sofrer forte influência da cultura helenística.  

 

O latim vulgar e sua disparidade em relação ao latim clássico: dinamismo e 

fenômenos observáveis que levaram à formação das línguas românicas 

 

 A fragmentação do Império Romano, sua decadência e posterior divisão levaram 

a um período de incertezas. Com a dissolução política, militar e com as invasões 

bárbaras cada vez mais frequentes, perde espaço a necessidade de se ensinar o latim 

para povos conquistados e as línguas “estrangeiras” vão exercer uma influência maior 

no processo de dialetação. Havia situações, inclusive, de bilinguismo, registradas por 

Ilari (2002, p. 140):  

 

Nessa condição de bilingüismo, era natural que o latim sofresse a influência 

das línguas pré-romanas (...). Recebeu das línguas dos vencidos alguns 

elementos que, incorporados à sua estrutura, eram difundidos em seguida em 
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todo o mundo romano. (...) Tem, portanto, plausibilidade a tese de que as 

línguas dos povos romanizados não desapareceram por completo com a 

implantação do latim, mas se mantiveram determinando tendências à 

dialetação: é plausível admitir que tais tendências foram contidas enquanto 

tais regiões se mantiveram em contacto entre si e com a metrópole, e 

ganharam força com a divisão política do Império, quando as invasões 

barbáricas bloquearam os contactos entre as várias regiões da România. 

 

 

 As características observadas no Latim Vulgar que podem ser resultantes desses 

processos fragmentadores são: substituição do acusativo com infinitivo por construções 

formadas por conjunções e pronomes relativos, aumento do uso de diminutivos, e dos 

pronomes pessoais, confusão nas declinações, mudanças de gênero, o emprego da 

ordem da frase sujeito-verbo-complemento e, em destaque, as confusões no emprego 

dos casos e o aumento de frequência no uso das preposições. 

 Sobre o motivo da confusão no emprego dos casos (o fato de desinências 

morfossintáticas se repetirem em diversas situações), Faria (1958, p.05) discorre: 

 

Chama-se caso à forma tomada por uma palavra declinável para indicar 

precisamente qual a função que desempenha na frase. Teoricamente toda 

palavra declinável possui seis formas para o singular e outras seis para o 

plural, uma vez que as desinências de singular não se deveriam confundir 

com as de plural, nem haver desinências idênticas para casos diferentes em 

cada um dos números. Entretanto, tal não acontece, havendo, às vezes, mais 

de uma desinência para o mesmo caso, e, mais frequentemente, ao contrário 

disso, servindo a mesma desinência a mais de um caso (...). 

 

 Paralelo à confusão no emprego dos casos, temos o aumento de frequência do 

uso das preposições. Estas que, no Latim Arcaico, eram usadas para efeito de 

redundância, antepostas aos casos ablativo e acusativo, devido à confusão dos casos, se 

tornaram peças importantes na construção de uma sentença, como observa novamente, 

Faria (1958, p. 62): 

 

Outro emprego freqüente (do acusativo) é indicar a extensão no tempo ou no 

espaço, bem como caracterizar o termo de um movimento, empregos estes 

em que se generalizou o uso das preposições (...). Como já fizemos observar, 

a redução dos casos é uma verdadeira tendência da língua, que já se fazia 

sentir desde os primitivos documentos do latim, com o desaparecimento do 

instrumental e do locativo, e até durante o período clássico, quando, por 

exemplo, o vocativo já se identificara em todas as declinações (...) com o 

nominativo, bem como o dativo com o ablativo no plural de todas as 

declinações. Tal redução ainda mais se acentuou no latim vulgar, pelo maior 

emprego dado ao uso das preposições, o que explica o desaparecimento quase 
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completo dos casos nas línguas românicas, onde deixaram muito poucos 

vestígios. 

 

 Podemos perceber, desse modo, que, pouco a pouco, devido ao equívoco no 

emprego dos casos, as preposições, que já existiam no período Arcaico, vão ocupando 

um papel mais importante na sentença. Mas não apenas isso: novas preposições vão 

sendo criadas pela necessidade discursiva dos falantes.  

 Um dos processos pelos quais as novas preposições surgiram é o da 

Gramaticalização, que é explicado por Câmara (2002, p. 130): 

 

Processo que consiste em transformar vocábulos lexicais ou palavras, 

providos de semantema, em vocábulos gramaticais. É em princípio a origem 

diacrônica de todos estes últimos vocábulos. Quando em um estado 

lingüístico coexistem a palavra e o vocábulo gramatical, decorrente da 

gramaticalização, tem-se um caso de derivação imprópria; ex.: salvo – 

particípio ou preposição (O menino está salvo – Entraram todos, salvo ele).  

 

 Assim, uma palavra passa por uma série de fenômenos que a recategorizam, 

fazendo com que mude de classe gramatical, ressignificando-a e preparando-a para 

desempenhar novas funções na frase em línguas nas quais as relações sintáticas são 

expressas não pela morfologia, mas pelo modo com que os vocábulos se organizam na 

sentença, estabelecendo relações de dependência ou de dominação entre si. 

 

A gramaticalização 

 

 O sistema casual do latim vai gradualmente perdendo a sua força e 

desaparecendo, enquanto a língua vai desenvolvendo outros dispositivos para expressar 

as noções antes expressas pelo sistema de casos. Entre os dispositivos acionados nesse 

processo de modificação, está a gramaticalização, processo pelo qual determinados itens 

do léxico tomam para si, em certas situações, papéis gramaticais; assim, depois de 

gramaticalizados, podem passar a desempenhar novas funções. Esse comportamento é 

classificado como natural pelos linguistas, que observam que a preposição, por 

exemplo, vai ocupando um lugar cada vez mais importante, se tornando o distintivo de 

várias das relações que a morfossintaxe expressava desde a época do indo-europeu. No 

começo, as partículas apenas tornavam a relação causal expressa mais precisa. Na sua 

condição de termos complementares, esses fragmentos colocaram-se diante dos verbos, 
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transformando-se no que se classifica como “preverbos”, ou diante de nomes como 

preposições. Podemos, então, concluir que, quanto mais se utilizavam as declinações, 

mais se reduzia o uso dos casos, o que fez com que eles se enfraquecessem até 

desaparecer deixando, porém, alguns vestígios em nossa língua, como ressalta Poggio 

(2002, p. 93), que encontramos quando analisamos certos pronomes: 

 

Tal como se admite para qualquer mudança lingüística, a mudança do caso 

morfológico para o sintático, que ocorreu do latim para as línguas românicas, 

é o resultado da ação de numerosos fatores, sendo impossível apresentar a 

‘causa’ dessa mudança. Destaca-se, contudo, entre esses fatores, a expansão 

do uso das preposições, especialmente, com o bilingüismo resultante do 

contato da língua latina com as línguas dos povos romanizados. Sabe-se que 

os inícios dessa mudança remontam a uma época anterior ao período do latim 

escrito, porém houve nessa fase o seu recrudescimento.  

 

 Um exemplo do processo de gramaticalização são as formas verbais nominais 

que podem se transformar em preposições. Abordaremos, para fins de exemplificação, a 

preposição segundo, do Latim secundum, que, por uma necessidade discursiva, sofreu 

o processo de gramaticalização como explica Poggio (2002, p. 216-218): 

 

Secundus é o antigo particípio de sequor, com a forma excepcional –undus, 

que ocorre em oriundus, apresentando a significação de ‘o que segue’.  

Secundus  passou, em primeiro lugar, a numeral ordinal com a acepção de 

‘seguinte’, ‘próximo’ . (...) Com a acepção de ‘de acordo com’, ‘atrás de’, 

secundum passa a advérbio. (...) O advérbio secundum aparece em Plauto, 

empregado no sentido de ‘no seguinte’. Em uma outra fase, secundum 

começou a ser usada como preposição de acusativo. (...) No que se refere à 

Língua Portuguesa, (...) em 1214 a forma segundo era empregada como 

advérbio (...). O português antigo emprega segundo em orações que servem 

para fundamentar a oração subordinante, na acepção de ‘como pode 

reconhecer-se’, ‘como é de esperar’, ‘como é bem de ver’(...). 

 

 Esse exemplo representa muito bem o processo de gramaticalização e nos mostra 

a variedade de usos do vocábulo, bem como a sua intensa transformação em várias 

classes de palavras. Reiteramos que essas transformações foram muito importantes para 

a evolução do Latim às línguas românicas, dando ênfase às preposições da Língua 

Portuguesa. 

  

Considerações finais 
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 A possibilidade de estudo dos processos de gramaticalização, bem como a 

análise do panorama histórico em que estes ocorreram, é de suma importância para nós, 

estudiosos da Língua, pois muitas ocorrências gramaticais presentes no estágio atual de 

nossa língua estão relacionadas a fatos do Latim. A partir desse tipo de estudo, a 

compreensão de certos fenômenos gramaticais se torna mais abrangente e contribui para 

a formação do docente com para a ampliação de seu espírito crítico e analítico sobre a 

língua. Com a atual desvalorização dos estudos que envolvem a história da língua, faz-

se necessária a divulgação desse tipo de pesquisa que defendemos propiciar um 

entendimento maior de mudanças que ocorrem em áreas da língua como a sintaxe e o 

processo de formação de palavras. Entendemos, portanto, que o estudo aprofundado da 

transformação das formas próprias da estrutura da Língua Portuguesa na atualidade só é 

possível através de uma avaliação pancrônica (que envolve simultaneamente a sincronia 

e a diacronia), além da história interna e externa da língua.  
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Introdução 

 

As manifestações literárias do povo latino nascem e se desenvolvem em uma só 

cidade: Roma. Em Roma, havia uma potência política e social que conseguiu 

desenvolver um grande império, e também de Roma se difundiram todas as 

manifestações culturais e literárias da língua latina que as legiões de conquistadores 

levaram consigo, impondo sucessivamente a civilização organizadora de Romanos 

(LEONI, 1969). 

Como nos diz o professor Leoni, quer seja literatura latina ou romana, esta 

literatura tem caracteres próprios e inconfundíveis, cuja característica principal é a 

unidade (1969). Os Romanos só vieram criar uma literatura depois que o Estado, isto é, 

Roma, impôs sua unidade política e social aos diferentes povos de toda a Península. 

Recordamos que povos de origens diferentes ocuparam a Península, como os indo- 

europeus, latinos, sabinos, umbros, oscos, gregos e etruscos. Assim, a literatura latina 

surge quando Roma cresce e torna uma potência, e os povos citados são, mesmo que de 

diferentes maneiras, agregados a ela, pois Roma impunha a sua língua como primeiro 

elemento de união (LEONI, 1969). 

Como a potência política já estava estabelecida e em curso de crescimento, a 

língua, as ideias, as expressões literárias latinas nascidas em Roma refletiam a união e a 

assimilação tão características da política romana. Estas manifestações literárias não 

nasceram de manifestações artísticas de fantasia, como nos diz Leoni, mas com o 

propósito de valorização histórica, de forma que não seria possível separar a história 

literária de Roma da sua história política e civil (1969). 
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Pedro P. Funari, em Grécia e Roma (2002), cita, ao tratar das origens de Roma, 

que os romanos contavam lendas sobre o surgimento da cidade. Uma dessas lendas era 

de Enéias, um troiano filho da Deusa Vênus e de Anquises (rei troiano de Dárdano) que, 

após a vitória dos gregos sobre os troianos, vagou pelo Mediterrâneo até chegar ao 

Lácio, onde reinou por alguns anos. Pedro Funari cita mais um mito em torno da 

fundação de Roma, que Virgílio usa juntando, assim os dois mitos que ligam Roma a 

aos deuses:  

 

A mais conhecida e popular entre os próprios romanos conta que a cidade foi 

fundada por Rômulo, filho do Deus da Guerra, Marte, e de Réia Sílvia, filha 

do rei Numítor, de Alba Longa. Amúlio, irmão de Numítor, destronou seu 

irmão e obrigou sua sobrinha Réia a tornar-se uma sacerdotisa, o que a levou 

a jogar seus filhos gêmeos, Rômulo e Remo, nas águas do rio Tibre. 

Milagrosamente, os meninos salvaram-se e foram criados por uma loba, 

tendo depois recebido os cuidados do pastor Fáustulo e de sua esposa. Ao se 

tornarem adultos, restauram o pai no trono de Alba Longa e pedem permissão 

para fundar uma cidade às margens do Tibre. Entretanto, brigaram e Rômulo 

acabou matando seu irmão (FUNARI, 2002, p. 65) 

 

Por essas lendas, os romanos ligavam suas origens aos deuses, pois estas nobres 

origens legitimavam seu poder sobre outros povos e serviam como propaganda de suas 

qualidades (FUNARI, 2002). 

 

[...] nas Lavínias torres 

Hás de rever-te, e alar sobre as estrelas 

Teu grande Enéias. Júpiter não muda. 

O herói na Itália (esta ânsia te remorde, 

Vou rasgar-te os arcanos do futuro) 

Guerras tem de mover e amansar povos, 

E instituir cidades e costumes[...] 

Há de, a sede Lavínia trasladada, 

Alba Longa munir e abastecê-la. 

Os Hectóreos aqui trezentos anos 

Já reinarão, quando a vestal princesa 

Ília parir a Marte gêmea prole 

Da nutriz loba em fulva pele ovante 

Rômulo há de erigir mavórcios muros 

E à recebida gente impor seu nome 

Metas nem tempos aos de Roma assino (VIRGÍLIO, 2005, p. 42). 

 

As leituras sobre o professor Leoni e do Pedro Funari, usadas nesta introdução, 

ajudaram-nos no estudo que faremos sobre o caráter épico na Eneida, já que Virgílio 

tinha um propósito próprio que correspondia a narrar a história de um povo que viria a 

formar o Imperium Romanum. A narrativa segue como se fosse uma reportagem, uma 
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transcrição, como afirmou o professor Leoni (1969). Assim, percebemos a relação 

intrínseca entre a história literária de Roma e sua história política e civil. 

Aristóteles, na Poética, diz que a poesia épica é a imitação em versos de homens 

superiores (1999). Virgílio escolheu o pío
62

 Enéias, príncipe de Tróia, filho da deusa 

Vênus, como herói da sua versão épica sobre a origem de Roma. Assim, abordaremos 

algumas partes da Poética de Aristóteles para desenvolver nosso estudo sobre o caráter 

épico na Eneida de Virgílio. 

 

Desenvolvimento 

 

A literatura latina, no seu período áureo, procurar contar a história do povo 

romano, de modo a enaltecer suas origens, como, por exemplo, o período do imperador 

Augusto, que sucedeu Júlio César. O período de César foi uma época de lutas internas, 

guerras civis e revoluções; o período de Augusto ficou conhecido como uma época de 

paz e harmonia (embora relativas).  

Na idade de Augusto, encontramos essa harmonia nos escritores: a ação 

equilibrada e pacificadora do imperador exerce benéfica influência também na 

literatura (LEONI, 1969) de forma que a pax romana de Augusto consolida o 

engrandecimento e o ressurgimento do espírito imperialista, sentimentos que se 

firmavam na certeza da concretização por meio do seu império, uma missão assinalada 

pelo destino, missão de civilização para ser propagada e imposta aos povos (LEONI, 

1969). 

 

[...] Guerras tem de mover e amansar povos, 

E instituir cidades e costumes [...] 

Rômulo há de erigir mavórcios muros 

E à recebida gente impor seu nome (VIRGÍLIO, 2005, p. 42). 

 

 

Paz, força, grandeza e potência fazem parte da missão civil de Roma e 

constituíam as principais fontes de inspiração para a literatura do período de Otávio 

Augusto. Augusto buscava restaurar a política, a religião e a moral do povo romano, e 
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tinha uma especial preferência pela literatura, pois viu na mesma um meio seguro para 

alcançar escopos políticos (LEONI, 1969). Sua paixão pela poesia atraiu os maiores 

poetas do seu tempo, em especial e o que nos interessa aqui, Virgílio. 

Virgílio é o escritor mais representativo do tempo de Augusto, pois sua obra 

reúne as interpretações das ideias e sentimentos artísticos da transição da idade de César 

a de Augusto, que são: Bucólicas, Geórgicas e Eneida. 

Otávio Augusto já tinha em suas mãos um grandioso império. A grandeza de 

Roma e sua missão civilizadora do mundo fazem com que Virgílio queira narrar em um 

poema épico não os feitos de Júlio César e de Otávio, mas as façanhas do mítico herói 

Enéias, isto é, daquele que além de ter sido o progenitor de Otávio e da Casa Júlia, era 

também o fundador do poderio romano (LEONI, 1969). 

 

Eu, que entoava na delgada avena 

Rudes canções, e egresso das florestas, 

Fiz que as vizinhas lavras contentassem 

A avidez do colono, empresa grata 

Aos aldeãos; de Marte ora as horríveis 

Armas canto, e o varão que, lá de Tróia  

Prófugo, à Itália e de Lavino às praias 

Trouxe-o primeiro o fado. Em mar e em terra 

Muito o agitou violenta mão suprema, 

E o lembrado rancor da seva Juno; 

Muito em guerras sofreu, na Ausônia quando 

Funda a cidade e lhe introduz os deuses: 

Donde a nação latina e albanos padres, 

E os muros vêm da sublimada Roma (VIRGÍLIO, 2005, p. 01). 

 

 

 Aristóteles, na Poética, diz que a poesia épica imita homens superiores. Enéias, 

o verdadeiro e próprio protagonista do poema, é o espírito, a força moral (LEONI, 

1969) da civilização de Roma, e a grandeza de Roma exaltada no poema é, pois, o 

império de Otávio Augusto, cuja  missão significava a civilização do mundo inteiro.   

   

Eia, a glória que os Dárdanos espera, 

Do Ítalo tronco os descendentes nossos 

Que a fama ilustrarão dos seus maiores[...] 

Júlio aí tens e a geração de Ascânio, 

Para exaltar- se ao pólo. A ti bem vezes 

Eis, eis o prometido, Augusto César, 

Diva estirpe, varão que ao Lácio antigo 

Há de os Satúrnios séculos dourados 

Restituir, e sobre os Garamantes 

E Indos seu mando propagar; dos signos 

Clima além situado, além das rotas  

Do ano e do Sol, por onde aos ombros vira 

O celífero Atlante o eixo ardente 
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De estrelas tauxiado (VIRGÍLIO, 2006, p. 156).    
 

A narrativa segue o caráter épico de relatar os agentes (COSTA LIMA, 2006) 

que estão por trás da unidade de um povo. 

 

[...] A Eneida supunha outra conjuntura política: contemporânea do império 

de Augusto, a identidade romana que o poema procura fortalecer já deixara 

de ser nacional, tornara-se imperium terris (En.:VI, 752), estendendo-se além 

das constelações (jacet extra sidera tellus) ( VI, 795) e das portas do sol e do 

ano (extra ani solisuqe vias) (VI, 796) (COSTA LIMA, 2006, p.212). 

 

Na Poética, Aristóteles nos diz que o poeta, na sua obra, conta o que é possível 

tanto na verossimilhança como na necessidade, e não o que, de fato, aconteceu nos seus 

pormenores, isso é tarefa do historiador:  

 

O historiador e o poeta não se distinguem por escrever em verso ou prosa; 

caso as obras de Heródoto fossem postas em metros, não deixaria de ser 

história a diferença é que um rel das coisas que poderiam suceder. E é por 

esse motivo que a poesia contém mais filosofia e circunspecção do que 

história; a primeira trata das coisas universais, enquanto a segunda cuida do 

particular (ARISTÓTELES, 1999, p.47). 

 

Na Eneida, Virgílio usa a lenda e a história sem que uma absorva a outra, para 

narrar o fado que Enéias tem que cumprir, e, de maneira indireta, expõe os feitos e as 

aspirações do novo império de Otávio; a poesia não tem mais relação com os fatos, mas 

volta-se para os interesses universais (LEONI, 1969). A poesia épica de Virgílio não se 

contenta em se aproximar do vero símile, como nos diz Costa Lima; ela se compõe 

como se constituísse um fato da história. E Virgílio une os dois: o mito ou a lenda e a 

história, como cita a professora Zélia Cardoso: o poeta havia aflorado o mito, valendo-

se de recursos mitológicos como elementos ornamentais (1990).  

O poema épico virgiliano pode parecer para nós uma narrativa fictícia, mas 

devemos lembrar que, para eles, o povo romano contemporâneo de Virgílio e Augusto 

César, o poema narrava uma verdade que diz respeito a suas origens, pois os elementos 

mitológicos na narrativa, além de terem o objetivo de divinizar a Casa Júlia, Augusto e 

seus antepassados, era necessário para o povo, pois a época assim o exigia (CARDOSO, 

1990). 

 Virgílio queria que a poesia tivesse seriedade política. Essa dimensão pró-

cúltica será decisiva na divinização de Augusto (COSTA LIMA, 2006). No entanto, 
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como nos lembra Aristóteles na Poética, a estrutura da poesia épica deve se diferenciar 

daquela das narrativas históricas (1999). A Eneida, em contra partida das narrativas 

históricas, é a própria exploração do mito (CARDOSO, 1990), como por exemplo, no 

canto II, quando a deusa Vênus pede a seu filho Enéias que poupe a vida de Helena, a 

causadora da guerra, e diz para seu filho que a culpa da queda de Tróia não é da argiva 

e sim dos deuses a inclemência (VIRGÍLIO, 2006): 

 

Que mágoa, ó filho, 

Que indômita paixão te desatina? 

Que é dos penhores? onde o idoso 

Cansado pai largastes? onde o filhinho? 

Viva ainda Creúsa! Atroz caterva 

Lhes volteia em redor; sem meus desvelos 

Já tragado os houvera ou gládio ou fogo 

Páris não o culpes e a Lacena odiosa; 

Dos deuses sim, dos deuses a inclemência 

É que abate e subverte a excelsa Tróia (VIRGÍLIO, 2006, p.68). 

 

As interferências da deusa Juno para desviar Enéias do seu destino e a ajuda da 

deusa Vênus e de Júpiter de fazer com que este chegasse ao Lácio, o deus Marte como 

pai dos gêmeos Remo e Rômulo mostram a aproximação das origens de Roma com os 

deuses. Virgílio foi capaz de resumir imensa multiplicidade de informações 

(CARDOSO, 1990) que os romanos tinham sobre sua identidade, suas origens. 

O mito, na figura de herói de Enéias, apresenta os romanos como descendentes 

de um grande herói, não qualquer herói, mas um herói pío, pois o único metro 

apropriado à epopeia é o heroico (ARISTÓTELES, 1999). Assim, o poema justifica a 

importância que Enéias tem de ser o herói que iria de Lavínia produzir nas selvas; Rei, 

de reis gerador, por onde os nossos têm de vir de Alba Longa a ser senhores 

(VIRGÍLIO, 2006, p.156). 

Aristóteles encerra a Poética entendendo por poesia épica aquela que imita tanto 

quanto possível uma única ação (1999). O fado de Enéias é exposto desde o início do 

poema: as armas canto, e o varão que, lá de Tróia / Prófugo, à Itália e de Lavino às 

praias trouxe-o primeiro o fado (VIRGÍLIO, 2006, p. 37). A figura heroica de Enéias 

consiste em fazer tudo o que foi necessário para chegar à Itália e dar início à Diva 

estirpe (VIRGÍLIO, 2006, p. 156) - essa é a ação da épica virgiliana. 

 

Conclusão 

 



 
188 

No dicionário UNESP do Português Contemporâneo (2004), a palavra épico é 

definida como adjetivo que narra feitos heroicos ou grandiosos. Quando Virgílio se 

propõe a narrar os feitos de Enéias, aquele que foi responsável por dar início às origens 

do povo romano, escreve o poema épico de caráter histórico nos quais a lenda se mescla 

com a realidade e fatos do momento atingem dimensões nitidamente épica 

(CARDOSO, 1990) pois Enéias não fundaria qualquer povo em qualquer terra, Enéias 

tinha o destino de, no Lácio, dar origem a uma divina estirpe. 

Maria Helena Pereira refere-se à Eneida como expressão máxima da cultura 

romana (1987), pois Virgílio, valendo-se das histórias que os romanos contavam sobre 

suas origens divinas, e sua intenção de enaltecer Augusto César sintetiza essas 

informações em seu poema, de maneira que as lembranças das velhas histórias 

ponteavam os poemas, conferindo-lhes um brilho especial (CARDOSO, 1990). 

 As origens de Roma, que Virgílio narra, podem ser discutíveis para nós, mas na 

época de Augusto, essas lendas ajudaram os romanos a se manterem superiores em 

relação a outros povos: o poema apareceria desde logo como a glorificação de Roma, 

da sua missão civilizadora (PEREIRA, 1980). A grandiosidade do império romano que 

Virgílio conta está diretamente ligada ao destino que Enéias tem que cumprir, que 

chegando a Ausônia quando funda a cidade e lhe introduz os deuses: Donde a nação 

latinas e albanos padres, e os muros vêm da sublimada Roma (VIRGÍLIO, 2006, p. 37). 
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Introdução 

Diante das situações de racismo que vivenciamos nos dias atuais, fruto de 

nossa colonização, diferentes formas de exercer um ato preconceituoso e de 

discriminação se aperfeiçoam mediante situações de repressão de tais atos. Assim, o não 

dito se torna uma forma de discurso implícito, que não exerce claramente a 

discriminação, mas que, através da estigmatização pelo humor, brinca com fatos sociais 

de maneira mascarada. Posto isso, no seriado objeto de nossa pesquisa, relata-se a 

história de um menino negro, Chris, que vive com sua família em um bairro nova-

iorquino considerado muito perigoso – Bed-Stuy e é o único negro da escola. Nesta, 

Chris é lembrado constantemente do mal que sua cor carrega, sendo agredido 

fisicamente e verbalmente, além de ser perseguido e ser conhecido por estereótipos pré-

concebidos de pessoas negras, esses atos são praticados, principalmente, pelas 

personagens de Srtª Morello, Caruso e Sr° Thurman. Com isso, temos como principal 

objetivo desse trabalho analisar nas falas de algumas personagens do seriado, se há a 

presença do “não dito”, que leva ao racismo espirituoso, estigmatizando o negro através 

do cômico.   

Metodologia 

Para tal pesquisa, teremos como fundamentação teórica Sales(2006), que 

aborda o que venha ser o Racismo espirituoso e como ele é causado pelo não dito; 

Santos(1984), que aborda o que é o racismo; Almeida(2003), no que tange ao conceito 

de estigmatização e Schwartsman (2012), que aborda o humor como pratica de racismo 
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implícito. Assim, primeiro fizermos uma pesquisa bibliográfica acerca do tema, em 

seguida, aplicamos os conceitos tratados por eles no nosso objeto de análise, o seriado 

“Todo mundo odeia o Chris”, de forma ilustrativa e prática da teoria pesquisada a fim 

de atingir o objetivo proposto. 

Discussão e Resultados 

Conforme Almeida (2003), uma das formas em que se apresenta a 

discriminação racial é pelo discurso do não dito, o que propicia a existência da 

estigmatização, sendo este discurso caracterizado pelo uso de piadas, injúrias, 

trocadilhos, provérbios, ironias, etc. Ainda segundo o autor, o fenômeno da 

estigmatização é resultante de um racismo denominado de “racismo espirituoso” – 

sendo este um humor racista disfarçado - e continuando com a linha de pensamento do 

mesmo autor acima, verificaremos a caracterização do “estigma” por este, como sendo 

“a marcação e demarcação do corpo sem a necessidade de violência física, em que, por 

exemplo, a injúria se transforma em açoite e a piada em impressão a fogo”.  Além disso, 

Ducrot aborda o que venha a ser o não dito, que contribui bastante para o humor, pois 

deixa implícita a descriminação, tirando, com isso, a possível culpa do preconceito, 

assim para o autor o não dito 

 

[...] é saber como se pode dizer alguma coisa sem, contudo, aceitar a 

responsabilidade de tê-la dito, o que, com outras palavras, significa 

beneficiar-se da eficácia da fala e da inocência do silêncio. [...] A 

significação implícita, por sua vez, pode, de certo modo, ser posta sob 

a responsabilidade do ouvinte: este é tido como aquele que a constitui 

por uma espécie de raciocínio, a partir da interpretação literal da qual, 

em seguida, ele tiraria, por sua conta e risco, as consequências 

possíveis (Sales, 2006 apud Ducrot, 1987, p.20). 

 

Com isso, podemos observar em alguns recortes das falas de três 

personagens da série, se reportando ao Chris, em que retratam a teoria e análise 

proposta. Como no personagem Joe Caruso:- Batatinha quando nasce se esparrama 

pelo chão, sai voado pra não levar um bofetão; Neste excerto, a agressão física que já 

se tornou prazer por parte de Caruso, desta vez é trocada pelo uso de um chiste - 

trocadilho - para mais uma vez o “branco” exercer a preponderância sobre o “negro”.  

A seguir, temos a Srtª Morello: Chris, já sabe para qual colégio você vai? 

Chris: Ah! Quero ir para a Academia do Bronx com o Greg. Srtª Morello: Olha Chris, 
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você se formou no ensino médio, não vamos ser pretensiosos, a Academia do Bronx é 

para estudantes exemplares, você deveria pensar em alguma coisa mais realista. No 

diálogo supracitado, Srtª Morello expressa sua opinião irônica sobre o desejo de Chris 

progredir na sua vida, pois a Academia do Bronx é uma Instituição para estudantes 

modelos e “brancos”. 

 Já na fala abaixo do Srº Thurman, teremos a presença mais enfática de 

racismo proferido explicitamente, porém, ainda assim causa humor- Racismo 

espirituoso. Srº Thurman: Você não é desta turma. Chris: Por que não?  Srº Thurman: 

Você é negro, é um cara negro.[...] Você vai atrapalhar o equilíbrio, vai ser o bode 

expiatório para sua turma, tudo o que acontecer de bom ou ruim vamos acabar falando 

de você, eu estou falando e já cansei. 

Conclusões 

Assim, podemos analisar como o racismo vem sendo construído na 

sociedade, através dos ideais de colonialidade que pregam padrões eurocentristas e 

como ele se perdura até os dias atuais, como maneira de discriminação por imposição de 

uma superioridade branca. E a contextualização do seriado “Todo mundo odeia o 

Chris”, aqui trabalhado pode nos reafirmar como os negros escravizados chegados à 

América foram logo impostos a uma cultura e uma língua europeia. Ainda concluímos, 

que as situações apresentadas no seriado do Chris são também influências dos 

estereótipos produzidos em uma sociedade racista, que se personifica na personagem 

principal Chris e que portanto, a mídia constrói uma narrativização em cima de um 

preconceito que ainda reflete as consequências produzidas no período colonial da 

América. 

Sendo assim, o racismo espirituoso age de forma cômica no seriado, através, 

principalmente, de trocadilhos, ironias e piadas, gerando a estigmatização ao não dito 

literal, e se dito é encoberto pelo cômico. Afirmando, com a análise, que o racismo 

ainda existe, tanto na mídia como na sociedade, mesmo de forma camuflada e com 

outras roupagens, como vimos, ao levar para o cômico, tapando o verdadeiro dito. 

 

Palavras-chave: Racismo espirituoso; Estigmatização; Não dito. 
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INTRODUÇÃO 

Este artigo visa relatar as experiências vividas no PIBID (Programa de iniciação 

à docência). O PIBID Letras Inglês foi criado este ano para aprimorar a qualidade do 

ensino de língua inglesa  numa escola pública da cidade de Jataí. A função deste artigo é 

relatar as experiências vividas nessa escola, tais como: convivência com os alunos, 

trabalhos internos, monitorias e etc, e também as atividades feitas na escola, que foram: 

observação em sala de aula, preparação e execução de workshops.  

Outra função do PIBID é inserir os alunos do ensino médio no contexto cultural 

dos países que falam a língua inglesa, partindo do pressuporto de que, para se aprender 

uma língua, é de vital importância conhecer sua cultura. Assim, com o objetivo voltado 

para a ampliação do conhecimento da cultura inglesa por parte dos educandos, foram 

criadas atividades pedagógicas relacionadas à cultura, tais como Halloween e 

Thanksgiving (Ação de Graças). 

Como é de tradição de países que falam inglês, o Halloween é uma festa muito 

popular nos países anglo-falantes. Por isso, durante uma semana foram feitas 

apresentações sobre o tema. O Thanksgiving, por sua vez, que em português é 

conhecido como dia de Ação de Graças , foi tema de workshop, com o objetivo de 

mostrar aos alunos as diferenças culturais decorrentes das diferentes realidades.  

Este artigo está organizado em quatro seções. Na primeira, apresentamos o 

referencial teórico. Na segunda parte, trazemos a metodologia escolhida. Na terceira 

seção, apresentamos os resultados até agora alcançados. Finalmente, na quarta e última 

seção, apresentamos as considerações finais deste trabalho.  

 

                                                           
65

 Graduando em Letras-Inglês da Universidade Federal de Goiás – Câmpus Jataí. 
66

 Doutora em Letras pela Universidade Federal de Goiás. 
67

 Especialista em Língua  Portuguesa pela Universidade Salgado de Oliveira (UNIVERSO) 



 
196 

Referencial teórico: 

 A relação entre universidade federal e ensino básico vem sendo amplamente 

discutida pela sociedade em geral. O sonho de cursar uma universidade federal de 

qualidade não é mais um sonho impossível para muitos, mas algo alcançável para a 

maioria. O que antes poderia ser algo completamente difícil ou inalcançável, hoje em 

dia se torna uma realidade mais concreta e significativa. 

 O PIBID é um projeto com objetivos voltados à docência, sendo, portanto, um 

projeto voltado a área da licenciatura. Sendo assim, foi criado para apresentar aos 

alunos de ensino básico um ensino de qualidade e, aos bolsistas pibidianos, o que é a 

vivência de sala de aula em uma escola regular de ensino fundamental e médio. Em 

outras palavras: seu objetivo é propiciar ao bolsista contato com a realidade da escola 

pública e, ao mesmo tempo, contribuir para a melhoria da qualidade do ensino 

ministrado na escola parceira. Este projeto foi criado no curso de Letras, com 

habilitação em Inglês, e dele fazem parte 6 bolsistas na escola parceira, o Colégio 

Estadual Nestório Ribeiro. O público-alvo são os alunos do ensino médio e algumas 

turmas do ensino fundamental. 

 As línguas estão ligadas à cultura do lugar onde estão inseridas, e não podemos 

ensinar língua sem ensinar cultura, pois língua e cultura estão inter-ligadas. Como 

sabemos, existem vários países que falam inglês, mas em cada lugar, há variações e 

diferenças que a fazem única em cada  país. Com isso, é importante que os alunos 

tenham em mente que ''reconhecer o aprendizado de uma ou mais línguas lhe[s] 

possibilita[m] o acesso a bens culturais da humanidade construídos em outras partes do 

mundo'' (GIMENEZ, 2001, p.2). 

 O inglês vem sendo, cada vez mais, usado no âmbito internacional por questões 

econômicas, o que o torna, assim, a primeira língua a ser estudada como segunda língua 

em nível mundial. O que está acontecendo é que, desde a década de 90, houve um 

aumento gradativo de pessoas  aprendendo inglês e atualmente cerca de 2 bilhões de 

pessoas estudam o idioma.  

 Com o aceleração da comunicação, o inglês vem se tornando uma língua muito 

usada nos meios de comunicação atuais, principalmente na internet, por isso, há 

demandas crescentes por um professor cada vez mais qualificado.(BARBOSA, 2006). 
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Para que essa qualificação seja mais efetiva e aprimorada, o contato desses alunos 

graduandos-licenciados e a realidade vivida nas escolas  oferece-lhes subsídios valiosos 

para que consigam, no futuro, como professores, oferecer um ensino de língua 

estrangeira com qualidade e competência.  

 A literatura pode ser descrita como o meio em que aluno se vê dentro do 

contexto da língua estudada e a realidade em que ela está inserida. O uso de livros 

literários como ferramenta para que os alunos possam aprimorar suas habilidades 

linguísticas é um recurso que vem trazendo grandes benefícios, mostrando que o ensino 

de língua, juntamente com a  Literatura, pode contribuir sobremaneira para o 

crescimento humano e intelectual do alunado.  

 Existem tipos de literatura distintas, como por exemplo os romances. Alguns 

livros focam na realidade de uma época, no qual são descritos costumes e formas de 

vida daquele lugar, isso ocorre em obras de escritores famosos, como Jane Austen e 

Ernest Hemingway. As obras desses autores focam mais nos costumes de sua época, 

apresentando a política e o estilo de vida em que estavam inseridos naquele momento.

 A literatura tem sua função básica vinda deste ponto de vista, que é, apresentar, 

mostrar e relatar todo o processo histórico que há para a formação atual da cultura da 

língua estudada, no caso, o inglês. Além do mais, podemos observar o interesse desses 

alunos em aprender novas culturas, diferentes daqueles em que estão inseridos. 

 Para a execução desse trabalho, será utilizado o livro, em versão reduzida, The 

New Zealand adventure. O livro, para formação iniciante de aprendizado, é muito 

importante e muito útil, haja vista que o mesmo tem várias figuras, isto é, além de 

escrito, ele também é muito visual. A ideia é que os alunos leiam e interpretem com 

mais facilidade, usando as figuras como fonte. 

  Por meio desse trabalho com o livro literário, pretendemos fazer com o que o 

alunado conheça outras culturas, apresentando-lhes as diferenças e as particularidades 

que a cultura de língua inglesa apresenta em relação à língua portuguesa.   

 A bolsa também ajudará na formação acadêmica dos bolsistas, pois, com ela, 

poderemos encarar a realidade vivida por esses professores para que em um futuro mais 

próximo possamos nos tornar profissionais coerentes sobre o ensino em que estaremos 

desenvolvendo. 
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 A importância de se falar uma segunda língua vem se fazendo necessária nos 

dias atuais, não somente com a função de enriquecer o nível cultural do indivíduo, mas 

também para que este possa adentrar no mercado de trabalho mais preparado e com um 

nível de conhecimento satisfatório. Aprender uma nova língua, portanto, torna-se algo 

importante e quase que obrigatório. 

  Com a aceleração da comunicação, o inglês vem se tornando uma língua muito 

usada nos meios de comunicação atuais, principalmente a internet; por isso, há 

demandas crescentes por um professor cada vez mais qualificado (BARBOSA, 2006). 

Para que essa qualificação seja mais efetiva e aprimorada, o contato desses alunos 

graduandos-licenciados e a realidade vivida nas escolas podem trazer-lhes um 

aprimoramento favorável na luta para ensinar a língua alvo. 

 As atividades previstas, de acordo com o subprojeto, foram: auxiliar os alunos 

na aprendizagem da língua inglesa, fazendo com que eles aprendam mais; ensinar 

técnicas de leitura em língua inglesa, que é muito importante para o futuro profissional 

desses alunos visto que a leitura de inglês é exigida no mercado de trabalho; mostrar as 

diferentes culturas de língua inglesa para aprimorar os conhecimentos cultural da língua, 

com isso fizemos atividades sobre o HALOWEEN; aprimorar os conhecimentos dos 

alunos por meio de atividades lúdicas( brincadeira e jogos); motivar os alunos a 

estudarem inglês        (muito importante para a formação intelectual desses alunos) ; 

preparar kits de materiais pedagógicos para execução nas aulas de inglês( kits de jogos); 

auxiliar os professores nas salas de aulas. Este projeto foi criado no curso de Letras, 

com habilitação em Inglês, e dele fazem parte 6 bolsistas. As atividades ocorrem na 

escola parceira, o Colégio Estadual Nestório Ribeiro.  

 O público-alvo são os alunos do ensino médio e algumas turmas do ensino 

fundamental. As observações começaram em meados de setembro na referida escola. 

Visitamos algumas das turmas da escola para que os alunos pudessem me conhecer e 

pedir ajuda quando necessário. As visitas ocorreram no mês de setembro, no começo do 

mês, no dia 13 de setembro houve a visita em duas salas específicas de primeiro ano. 

  Na escola, o ensino médio é formado por algumas turmas de primeiro, segundo e 

terceiro ano. Há também as turmas semestrais, chamadas de períodos, a saber: Terceiro 

período e Quinto período. As salas são formadas por alunos heterogêneos e, segundo Ur    

(2005), uma sala heterogênea pode ajudar na formação do aluno. Além das observações 
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diárias, houve também o agendamento da monitoria. 3 vezes por semana, o estagiário 

PIBID fica na escola, durante 4h para auxiliar os alunos que ali estão. Alguns alunos 

vêm para as eventuais dúvidas relacionadas aos conteúdos de sala. Nós, os bolsistas, 

sempre ficamos na biblioteca para os encontros. As oito horas semanais restantes são 

destinadas à  leitura de textos teóricos, produção de material pedagógico, observação de 

aulas  e reuniões com o grupo, a supervisora e o professor supervisor. Nessas reuniões, 

sempre discutimos os métodos mais eficazes de ensinar e chamar a atenção dos alunos 

para o conteúdo de língua inglesa. Lemos um texto falando sobre a importância da 

literatura para o ensino de língua, e tentaremos aplicar algumas técnicas aprendidas aos 

alunos. 

 Como o subprojeto leva em conta trabalhar cultura de língua inglesa, no mês de 

outubro é comemorado o HALLOWEEN, festa típica do hemisfério norte, que no Brasil, 

é chamado de ‘Dias das Bruxas’. Com essa comemoração, foram feitos vários enfeites 

para decorarmos uma sala onde os alunos pudessem aprender mais sobre a origem da 

festa. Atividades lúdicas como esta são de grande valia para os alunos, pois fazem com 

que eles se interessem pelo tema e aprendam de  forma mais eficaz e duradoura o 

conteúdo em questão.  A palavra Lúdico, segundo Pinho (2012) , vem do latim e 

significa jogo. Portanto, as brincadeiras são muito importantes para a aprendizagem de 

uma língua estrangeira.  De acordo com Silva (2011), se pesquisarmos mais a fundo 

sobre a importância de atividades mais práticas, veremos que a função delas é 

apresentar melhores resultados voltado a questão do ensino. 

 Como a comemoração do Halloween se dá com variados tipos de jogos lúdicos, 

há várias brincadeiras envolvendo esse movimento cultural. Sobre isso, Dallabona e 

Mendes (2004, p.5) nos dizem que a  

brincadeira basicamente se refere à ação de brincar, ao 

comportamento espontâneo que resulta de uma atividade não-

estruturada; Jogo é compreendido como uma brincadeira que envolve 

regras; Brinquedo é utilizado para designar o sentido de objeto de 

brincar; já a Atividade Lúdica abrange, de forma mais ampla, os 

conceitos anteriores'. 

 Utilizamos, na celebração do Halloween, os sentidos distintos  atribuídos à 

utilização do elemento lúdico em sala de aula. 
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3. Metodologia 

Como nós somos um grupo de 6 bolsistas, a maioria das atividades foram 

distribuídas em 3 grupos. Cada grupo ficou encarregado de fazer alguma coisa para que 

o projeto pudesse ter o melhor resultado possível. O trabalho em equipe também foi 

uma ferramenta utilizada principalmente nas apresentações de Halloween, quando todos 

os bolsistas se fizeram presentes. 

Além do mais, os objetivos propostos pelo plano de trabalho do PIBID foram os 

seguintes: auxiliar os alunos na aprendizagem da língua inglesa, como foco na 

monitorias de ensino extra-classes.  ensinar técnicas de leitura em língua inglesa, usando 

técnicas de leitura para que os alunos pudessem aprender ler artigos em inglês; mostrar 

as diferentes culturas de língua inglesa, o que foi feito nas atividade extra-classe, como 

os workshops e o Halloween;  aprimorar os conhecimentos dos alunos por meio de 

atividades lúdicas; motivar os alunos a estudarem inglês; trabalhar com vídeos em sala 

de aula; preparar kits de materiais pedagógicos para execução nas aulas de inglês; 

auxiliar os professores nas salas de aulas; ministrar mini-cursos com o tema voltado aos 

vídeos; preparar planos de aula; ler livros literários. 

             

4. Resultados 

  

  Para a decoração da festa, foram feitos inúmeros enfeites, tais como: abóboras, 

morcegos, aranhas, bruxas, monstros e outros, para que deixássemos o lugar mais 

caracterizado com o tema da festividade. Foi pedido que os alunos fossem fantasiados, 

pois a festa exigia um traje dessa forma.  Alguns alunos se animaram e se vestiram a 

carater. 

 As turmas de primeiros anos totalizavam 30 alunos participantes do evento. As 

de segundo, 62 alunos. As de terceiro ano, 52 alunos, enquanto os períodos totalizaram 

36 alunos. Para que não houvesse tumulto, as turmas foram divididas em grupos cada 

apresentação das festas. Foi uma semana de apresentações e conhecimento sobre a 

cultura do hemisfério norte.  
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 Houve também brincadeiras: Grito da bruxa ( um aluno é escolhido para dar uma 

risada que se assemelhe com uma risada da bruxa, quem fizer a melhor risada, ganha), a 

múmia( com papel higiênico, um participante é totalmente enrolado por outro 

participante, a melhor múmia ganha), nariz do Jack (com os olhos fechados, o aluno 

deve colocar o nariz da abóbora) e dança da laranja (uma laranja na testa e dois 

dançando, quem deixar a alaranja cair por último ganha). Os alunos se divertiram muito 

e aprenderam também. Foi-lhes pedido para trazerem doces para que a festa tivesse 

mais cara de Halloween. No final de cada apresentação, eles se deliciavam com o que 

tinham trazido. 

 O mural sobre o Halloween foi feito com figuras temáticas, aranhas e fantasmas 

. O mural ficou próximo à entrada dos alunos em suas salas de aula, portanto era 

perceptível  quando passavam  próximo a ele. 

 A utilização de ferramentas on-line é muito útil para chamar atenção dos alunos 

e fazer com que eles se interessem mais pelo projeto. Por isso, criamos um twitter, um 

facebook e um blog para que o contato com esse alunos fossem mais informal e eles não 

ficassem acanhados na hora de pedir ajudas para os bolsistas. No final do mês de 

outubro, ocorreu na UFG o congresso de pesquisa ensino e extensão, o CONPEEX. 

Esse evento ocorre para as apresentações dos trabalhos de pesquisa que os alunos fazem 

durante o ano. Trata-se de um evento de alta importância que tem a duração de uma 

semana. Mesmo não tendo trabalho para apresentar, fomos lá para acompanhar os 

relatos de experiência dos outros colegas  e  conhecer suas pesquisas.  

 O referido grupo, dividido em três duplas, apresentou três workshops, a saber: 

Slang( gírias), Songs (músicas)  e vídeo.  Os workshops ocorreram no final do mês de 

novembro. O recurso multimídia que usamos foi o recurso audio-visual (vídeo) e como 

tema principal falamos sobre o Thanksgiving, 'Dia de Ação de Graças'. Na apresentação 

do workshop foram 18 alunos assistiram a apresentação do vídeo. O vídeo era um 

episódio do famoso seriado americano 'Friends'. Porém, antes de passar o vídeo, foi 

apresentado um pequeno texto informando o significado desse momento cultural. 

Depois do vídeo, os alunos fizeram atividades interpretativas sobre o vídeo que 

assistiram.  
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5-Considerações Finais  

  O projeto PIBID vem se mostrando muito útil não só aos alunos- bolsistas que 

estão inseridos no referido programa, mas também para o alunado da escola parceira. A 

realidade vivida entre universidade e escola pública vem sendo passado aos alunos de 

ensino médio e compartilhar nossas experiências, como universitários, é muito 

gratificante, tanto para nós, que temos a oportunidade de expôr nossa realidade, quanto 

para eles, que tem a possibilidade de aprender com essas experiências.    

 Portanto, concluímos que o projeto é enriquecedor para todos, pois todos nós 

saímos ganhando com o PIBID. As experiências na monitoria, os enfoques nas questões 

culturais, a participação dos alunos nos eventos fazem com que o projeto se expanda 

mais e mais e fazem com que o ensino público brasileiro se transforme e que todos 

aprendam de forma coerente. 

  

  

6-Referências  

 

BARBOSA, S.C.T. Identidade Profissional de professores e desafios contemporâneos 

no ensino de inglês em cursos de idiomas. 2006. Dissertação (Mestrado em Psicologia) - 

Faculdade de Filosofia e Ciências Humanas – FFCH. Universidade Federal da Bahia. 

Salvador; 2006. 

DALLABONA, S. R.; MENDES, S. M. S. O lúdico na educação infantil: jogar, brincar, 

uma forma de educar. Revista de divulgação técnico-científica do ICPG. Vol. 1 n. 4 – 

jan – mar/2004. 

GIMENEZ, T. A formação de professores de Inglês: desafios da próxima década. 

Boletim Centro de Letras e Ciências Humanas (UEL), v. 40, p. 9-16, 2001. 

PINHO, R.. O lúdico no processo de aprendizagem. Disponível em: 

http://www.webartigos.com/articles/21258/1/O-LUDICO-NO-PROCESSODE                   

APRENDIZAGEM/pagina1.html Acesso em 25 nov. de 2012. 

http://www.webartigos.com/articles/21258/1/O-LUDICO-NO-PROCESSODE


 
203 

SILVA, A. P. C. R. O uso de atividades lúdicas no ensino de língua inglesa para alunos 

do 6º ano do ensino fundamental II. Disponível em: 

HTTP//www.pedagogia.com.br/artigos/atividadesludicasnalinguainglesa/índex.php?pag

ina=0.Acesso em 25 de nov. de 2012. 

Ur, P. A course in Language Teaching. 2005. Cambridge University. London. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
204 

COLONIALIDADE E IDENTIDADE NACIONAL: RACISMO NO BRASIL E O 

MITO DA DEMOCRACIA RACIAL 

 

Ludmila Pereira de Almeida
68

 

Orientadora e coautora: Joana Plaza Pinto
69

 

 

Introdução 

A colonização dos portugueses no Brasil não foi simplesmente uma 

dominação de território, mas também foi uma dominação de saber, já que implantaram 

aqui o seu modo “branco” de viver, seus costumes, cultura, enfim, sua língua. Então, o 

Brasil foi se misturando pelo encontro inicialmente de negros, índios e brancos e 

posteriormente de outros povos do mundo, até chegarmos ao nosso contexto atual de um 

país miscigenado, que é visto mundialmente como um “paraíso racial”.  O que nos 

levou em 1943 ao termo “Democracia racial”, estabelecido por Artur Ramos, e em 1981 

a lei da “igualdade de todos os brasileiros”, culminando na constituição brasileira de 

1988. Assim, a identidade nacional brasileira foi sendo construída pelos discursos de 

igualdade e liberdade racial, se tornando um país que não possuía uma identidade 

prototipica, mas que era mista, a ponto de termos pessoas consideradas asiáticos, afro-

descendentes, europeus se identificando como brasileiros. 

Portanto, essa mistura de raças, para muitos, seria suficiente para se ter uma 

nação igualitária racialmente, porém é isso mesmo que acontece no Brasil? Será que o 

Brasil é realmente um país em que não precisamos discutir a questão do racismo? Ou 

melhor, será que realmente todos somos iguais perante a lei? Essas questões serviram 

para pensarmos sobre como esse racismo é estabelecido no Brasil, pois não é um 

racismo explicito como ocorreu na África do Sul com o Aparthaid e nos Estados Unidos 

com o Ku Klux Klan, mas se trata de “um preconceito de afirmar o preconceito”, como 

diz Fernandes (1965). É uma, uma forma particular de racismo que discrimina, muitas 

vezes através de estereótipos, tratando esse ato como não racista “já que não existe 

racismo no Brasil”. 
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Para isso, tentar responder essas questões, fizemos um levantamento 

bibliográfico, e traremos para o trabalho os tópicos abordados e estudados por Santos 

(1984), em relação à definição de racismo e como pode se estabelecer esse racismo no 

Brasil; Sales (2006) e D’ Adesky (2004) em relação à democracia racial no Brasil; Hall 

(1996; 2007) em relação a definição de identidade pós-colonial e, Mignolo (2003) e 

Quijano (2005) no que diz respeito à colonização tanto de território como do saber 

eurocentrista. 

 

Colonialismo e racismo no Brasil 

 

O percurso colonial pela América causou diferentes formas de dominação dos 

povos e que no Brasil se aperfeiçoou de maneira quase invisível em relação ao racismo, 

a ponto de sermos considerados a nação mais diversificada racialmente e que, portanto 

todos seriamos iguais em direitos e deveres. Mas, a nossa trajetoria histórica nos aponta 

que o colonialismo, se transformou em uma colonialidade que domina atos ideológicos 

dos colonizados, instituindo formas de pensamento subalternizado, ou seja, “a 

colonialidade é um dos elementos constitutivos e específicos do padrão mundial do 

poder capitalista. Se funda na imposição de uma classificação racial/étnica da população 

mundial como pedra angular deste padrão de poder” (QUIJANO, 2007, p. 93). 

O processo colonial não se realizou somente pela dominação do território, mas 

também, segundo Mignolo (2003) e Quijano (2005), mediante a colonialidade de poder 

e saber, em que o primeiro se estabeleceria por uma invasão do imaginário do 

subalterno, o impedindo de pensar fora das ideologias eurocêntricas impostas, a fim de 

reafirmar o colonizador como o dominador, submetendo as pessoas dominadas a 

falarem sua língua e a praticarem seus costumes. Já a colonialidade de saber está em  

colocar a Europa como fonte de conhecimento, em que tudo que fosse relevante para 

ciência, literatura, artes estava na Europa, menosprezando o que era produzido pelo 

colonizado, causando assim, um forte eurocentrismo – considerando a Europa como o 

centro do mundo - que domina o considerado subalterno, por ser este não europeu e 

estar em território agora “dominado”. 

Assim, durante as épocas essa colonização foi estabelecendo relações de poder, 

em que o homem branco é o centro - o que ocorre até os dias atuais, pois a concepção 

que temos de um homem universal é o homem branco, europeu, de classe alta e 
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heterossexual. Portanto, podemos perceber que as relações de poder ganham 

características específicas se reafirmando no decorrer da história, chegando aos dias de 

hoje, em que toda aquela dominação dos escravos e índios se refetem no presente, por 

meio de discursos e práticas ideológicas que sustentaram a hierarquização. 

E consequência disso temos o racismo, que conforme Santos (1984) é “um 

sistema que afirma a superioridade racial de um grupo sobre outros”, ele também é 

considerado um fenómeno universal, uma agressão contra os outros. E ainda, Santos 

(1984), esclarece que raça é algo constituído por um elenco de características 

anatómicas: a cor da pele, a textura do cabelo, a altura média dos indivíduos, etc, não 

tem nada haver com nacionalidades (japoneses, brasileiros, etc); conjunto de indivíduos 

(brancos e pretos); povos (índios, judeus, etc.). Santos ainda afirma que o racismo é uma 

ideia negativa a respeito do outro, nascida de uma dupla necessidade: se defender e 

justificar a agressão. 

O brasileiro possui um racismo cordial, segundo Sales (2006), que consiste na 

convivência pacifica entre negros e brancos, sendo a violência justificada mediante uma 

agressão de uma das partes. 

A cordialidade não é para “negros impertinentes”. As relações cordiais 

são fruto de regras de sociabilidade que estabelecem uma 

reciprocidade assimétrica que, uma vez rompida, justifica a 

“suspensão” do trato amistoso e a adoção de práticas violentas. 

(SALES, p. 230, 2006) 

 

Há toda uma construção em volta do racismo, não é algo que vem das pessoas, 

mas sim da sociedade, das palavras, dos exemplos, da imitação, das ideologias, etc. 

Santos (1984), afirma que no Brasil não existe de fato um racismo oficial, todavia ele se 

disfarça em nossas atitudes, assim, ele coloca cinco modalidades do racismo brasileiro, 

o primeiro consiste em que nós “Nos acostumamos a ver, e a tratar, o povo como 

bichos”, os negros são vistos como bichos por representarem uma classe menosprezada 

pela sociedade, em que muitos são mão-de-obra baratas, sem educação e moradia 

adequada, não podendo exercer seus direitos de igualdade em um país considerado 

democrático. O segundo ponto é “Achamos, sinceramente, que os brancos são melhores 

que os não brancos” isso vem de uma concepção construída historicamente de que o 

europeu, o homem universal, está no centro do poder e saber. 
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Também temos a “Ideia negativa que fizemos das pessoas de cor” o que está 

ligada diretamente a estereótipos raciais, que ditam que o negro é favelado, pobre, 

perigoso, ladrão, além disso, podemos perceber no nosso próprio vocabulário que a 

maioria das coisas ruins estão ligadas a cor negra, por exemplo, a palavra negação, as 

expressões a coisa tá preta, isso é trabalho de preto. Há também “A ideia de que não 

somos racistas” já que estamos em um “paraíso racial” em que oficialmente não existe 

racismo, pois cada brasileiro é formado por diversas raças devido à miscigenação 

ocorrida pela colonização. 

E a ultima modalidade apontada pelo autor é a de “Olharmos os não brancos 

como não brasileiros” isso por muitos ainda imbuídos de que o branco foi o 

“conquistador e descobridor” da América, pensa que esta deva ser predominada por 

pessoas brancas se esquecendo da miscigenação, 

Mito da democracia racial 

Que no Brasil há racismo é uma afirmação que mexe com muitos brasileiros 

que creem na dita democracia racial, que por ser uma idealização hipotética já se tornou 

um mito, mas, mesmo estando 

Morta a democracia racial, ela continua viva enquanto mito, seja no 

sentido de falsa ideologia, seja no sentido de ideal que orienta a ação 

concreta dos atores sociais, seja como chave interpretativa da cultura, 

seja como fato histórico. Enquanto mito continuará viva ainda por 

muito tempo como representação do que, no Brasil, são as relações 

entre negros e brancos, ou melhor, entre as raças sociais (WAGLEY 

1952) – as cores – que compõem a nação. 

 

Além disso, Sueli Carneiro (2002) diz que o mito da democracia racial 

produziu no Brasil a mais nova e sofisticada forma de racismo no mundo, porque nosso 

ordenamento jurídico assegurou uma igualdade formal, que dá a todos uma suposta 

igualdade de direitos e oportunidades, e liberou a sociedade para discriminar 

impunentemente. 

E mesmo diante dessa falsa democracia racial, ela ainda permanece como uma 

representação do Brasil, e que de acordo com D’Adesky (2004) ainda ela permanece por 

três motivos: O primeiro motivo é a esperança de um “Futuro de igualdade para todos, 

ocultando a realidade presente de desigualdades raciais, colocando em evidencia a 
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mestiçagem real da população”, ou seja, a crença que essas desigualdades um dia  vão 

acabar e dão lugar a uma sociedade que tampa os fatos atuais se justificando pela 

diversidade racial. Outro motivo é a “Dificuldade de se falar abertamente sobre as 

desigualdades raciais no Brasil, já que este era considerado uma espécie de tabu ou falso 

problema”, a concepção de que no Brasil não existe racismo, fecha muitas portas para 

quem ouse contradizer isso dizendo que é um falso argumento, não dando, muitas vezes, 

oportunidades para se discutir e expor o ponto de vista de negros que são discriminados. 

E também, “A ideologia da democracia racial continua tendo seus adeptos e 

também defensores entre os intelectuais e acadêmicos brasileiros.”, ou seja, diversos 

negros, que possuem uma posição intelectual acreditando na democracia racial e, que 

conseguem adentrar na mídia impressa e eletrônica, no debate das ideias, além de 

deterem ainda uma forte posição hegemônica no meio universitário, obtém maior 

facilidade para divulgar suas opiniões em revistas acadêmicas. Isto é, o negro só tem 

voz quando se encontra em uma posição intelectual reconhecida. 

Identidade Nacional 

Somos constituídos através da história por fatores culturais e mesmo isso 

ocorrendo com todas as pessoas a nossa volta, continuamos a ser pessoas com 

identidades diferentes. O que nos identifica, nos representa é o que nos difere do Outro  

pelas praticas sociais e são elas que formam nossa identidade, que não é fixa nem única, 

mas que se move de acordo com os contextos. 

Com isso, Hall (2007) afirma que as identidades são construídas dentro dos 

discursos, e não fora deles. “Essa construção ocorre por meio de um processo de 

diferenciação, onde estão imbricadas as relações de poder”. (SILVA, 2007). Então, 

se uma identidade consegue se afirmar é apenas por meio da repressão 

daquilo que a ameaça. Derrida mostrou como a constituição de uma 

identidade esta sempre baseada no ato de excluir algo e de estabelece 

uma violenta hierarquia entre os dois polos resultantes-homem/ 

mulher, branco/negro. Em que o “homem” e o “branco” são 

equivalentes a “seres humanos” e que “mulher” e “negro”, são tidos 

como marcas, em contraste com os termos não marcados “homem” e 

“branco”. (LACLAU,1990 apud HALL, 2007) 

Portanto, a identidade nacional é a representação de um povo e isso foi 

construído historicamente, por meio da diferença com o Outro estrangeiro. Além disso, 
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como toda identidade não é única, a identidade brasileira é um modelo de nação 

multicultural, formada pela união de diferentes identidades, com diferentes culturas e 

formas de ver o mundo. E para termos uma nação, que se mostra como uma unidade, os 

dispositivos discursivos procuraram unir as diferenças de classe, gênero, raça a fim de 

construir uma representatividade  de seus membros no mundo. 

Portanto, tendo a identidade como um construto social que “define” quem 

somos através de um conjunto de fatores simbólicos e culturais, tais como língua 

materna, nação, estilo pessoal, contexto histórico, etc. Podemos afirmar que a identidade 

nacional se constrói pelas internações, identificações e diferenças com outras pessoas de 

países diferentes, construídas ao longo do processo histórico. E no caso da identidade 

brasileira, temos como base a cultura negra, indígena e branca, o que nos corrobora a 

afirmar que somos uma nação de varias identidades e culturas, que se encontram na 

identidade nacional brasileira. Assim, 

 

As identidades parecem invocar uma origem que residiria em um 

passado histórico com o qual elas continuariam a manter uma certa 

correspondência. Elas têm a ver, entretanto, com a questão da 

utilização dos recursos da história, da linguagem e da cultura dos 

recursos da história, da linguagem e da cultura para a produção não 

daquilo que nós somos, mas daquilo no qual nos tornamos.” (HALL, 

2007, p. 108) 

Conclusões 

 

Então, a dita “democracia racial”, surge para impedir que as relações raciais 

se apresentem como relações políticas nos espaços de debate público, nos discursos 

formais e institucionais de forma explícita. E essa expressão “democracia racial” é uma 

contradição, pois só há democracia sob a condição de não ser “racial”. Sales (2006) diz 

que a verdadeira democracia é anti-racialista (não fala de “raças” ou de “relações 

raciais”) e que relações raciais democráticas são impossíveis. 

E a não existência do racismo no Brasil, é tida como a imagem de um país  

unido pelas diferenças, sendo que a outra face dessa moeda nos mostra que o racismo 

existe sim no Brasil, mas ele não ocorre da mesma forma que estamos acostumados a 

ver em outros países. Aqui no Brasil ele se mascara e se encontra implicitamente nas 

ideologias que estabelecem o branco como o ideal, nos ditos populares, nas piadas que 

trazem um racismo espirituoso, nas cotas raciais, na concepção estereotipada do negro e 



 
210 

até na mídia, que geralmente preferem pessoas brancas para atuarem como 

protagonistas em filmes e em propagandas, além disso, se houver um negro a imagem 

deste passa, na maioria dos casos, por um “branqueamento”. 

Logo, até mesmo a discussão sobre esse problema no Brasil é algo , muitas 

vezes velado pelos próprios brasileiros  que impedem discussões acerca do racismo, o 

que nos leva a duvidar desse sistema democrático que transforma em tabu algo tão 

presente. Portanto, o que temos realmente é um mito da democracia racial que se 

encontra somente no plano da utopia de um Brasil igualitário, em que todos possam ter 

a mesma oportunidade nos espaços sociais. Assim, “uma verdadeira democracia racial 

só existe sob a condição de lidar com as relações raciais e resolver publicamente os 

conflitos raciais, mediante um processo articulatório sempre provisório e parcial.” 

(SALES, p. 254, 2006) 
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O APRIMORAMENTO DA LÍNGUA ESTRANGEIRA. CONHECIMENTO X 

DOMÍNIO 

 

Daniella Gomes de Lima (UFG/CAJ) 

Orientadora e coautora: Neuda Alves do Lago (UFG/CAJ)  

 

1. Introdução  

O conhecimento determina várias diretrizes para o desenvolvimento do 

indivíduo e sua formação intelectual, e pode ser analisado em várias fases desse 

processo, através das condições em que esse conhecimento é disponibilizado, como ele 

é ofertado, e as condições internas, psicológicas do receptor; sendo essa última um dos 

fatores de interface primordiais e que podem decidir entre a continuidade do 

aprendizado ou sua estagnação. 

O aprimoramento depende de um conhecimento estável e eficiente, de não só 

aquele conhecer adquirido e externo, mas o conhecer a si mesmo, o autoconhecimento, 

capaz de conduzir aquelas informações ofertadas até terra firme, através de um mar de 

“escassez de tempo”, “excesso de trabalho”, “medos”, “futuro incerto”, e outras várias 

razões encontradas ou justificadas por um número considerável de estudantes de uma 

Língua Estrangeira (LE). 

Por suas características peculiares, a aprendizagem de uma LE se distingue por 

se tratar de uma habilidade da qual todo estudante já possui, ou seja: Uma linguagem. A 

comunicação (escrita, falada, pensada) é uma prática que exercitamos diariamente a 

partir do momento que a adquirimos na infância, e aprender a comunicar-se em outro 

idioma é uma arte que não pode preterir aquela primeira, anulá-la ou igualar-se. Tem-se 

que criar novas pontes onde o espaço já ocupado não seja invadido por novas estradas, 

tampouco seja isolado ou que se criem “atalhos” para essa nova forma de comunicação. 

O caminho é o mesmo, pois o meio é o mesmo: Comunicação (escrita, falada, pensada). 

Porém, a forma completamente diferente de se chegar e transmitir precisa ficar clara e 

muito bem traçada no processo de aprendizagem. 

A linguagem é um agente de socialização. Interagir com o meio, expor opiniões, 

expressar emoções; não há uma maneira de se alcançar esse domínio através de apenas 
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leituras e exercícios gramaticais em sala de aula. Nós, Brasileiros, vivemos o Português, 

somos nossa linguagem e, dessa forma, a dominamos quando a sentimos e quando a 

vivenciamos. A escola se torna um utensílio de aprimoramento daquela vivência, 

aperfeiçoando um quadro quase completo, como uma sintonia fina. Agora, como 

inverter o processo? Como vindos de um mundo silencioso, alunos que nada (ou quase 

nada) possuem de vivência de uma LE adentram as salas com altas expectativas e, 

geralmente, receosos do próximo passo, que na maioria das vezes não chega a ser dado.  

Em recente estudo realizado pela “EF English Proficiency Index (EF, 2012), que 

calcula a média de proficiência em Inglês de um país e compara esse nível de 

conhecimento entre países, o domínio da língua inglesa no Brasil caiu 15 posições nos 

anos de 2009 a 2011, e obteve pontuação de 46.86, muito abaixo da registrada no estudo 

anterior de 2007 a 2009. Nele, o Brasil estava na 31ª posição, com 47.27 pontos. Com 

isso, o país foi rebaixado da categoria “proficiência baixa” para “muito baixa”. 

Essa pesquisa tem então por base investigar o aprimoramento e domínio do 

Inglês, buscando averiguar porque ele não ocorre com maior frequência nos cursos de 

idiomas, e como reverter esse quadro, com a utilização dos recursos certos e 

conhecendo o ritmo de cada estudante. 

 

2. Fundamentação Teórica 

2.1. Identificando o Estudo 

A aquisição de um segundo idioma assemelha-se aos estágios descritos por 

Søren Kierkegård
1
, em sua obra: Stages of Life’s Way

2
 (1845). Kierkegård descreve a 

vida em três estágios chamados por ele de “as três esferas da existência”: O estético, o 

ético e o religioso. Para Kierkegård, a esfera estética é a do imediatismo, a ética é a da 

busca, da exigência e da cobrança. Este estágio ético é também descrito como a esfera 

de transição e, como tal, sua expressão mais comum é a do arrependimento. As 

exigências se tornam tão infinitas, que o indivíduo tende a desistir ou falir se continuar. 

Já a esfera religiosa, se alcançada, é representada pela realização plena, preenchimento 

e domínio. (p. 378). 
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Aqui, a representação dos estágios se relaciona com os próprios do aprendizado 

de uma LE; servindo como paradigma na nossa pesquisa: Ao primeiro momento, as 

razões para se iniciar um curso (no caso, o de Inglês) se assemelham ao 1º Estágio: o 

estético, onde a busca pelo aprendizado caracteriza-se por fatores imediatistas: Status, 

apelos de marketing, entender uma letra de música, uma viagem ao exterior, um curso 

superior, o resumo de um trabalho, um jogo de video game etc. 

 

1. Filósofo e escritor Dinamarquês conhecido como “Pai do Existencialismo”. 

2. Estágios da Existência. 

Fatores que se transformam com o decorrer do curso, jogados a uma esfera de 

teor mais exigente; com a demanda de tarefas, gramática, compreensão e criação de 

textos, testes e avaliações. Tem-se o chamado “Ou / ou...”: A ESCOLHA. Conquanto o 

estágio anterior, o estético, não possuía essa escolha, pois o indivíduo (estudante) não 

contava ainda com elementos suficientes para realizá-la. Era o imediato, realizado por 

razões que se perdem em meio ao mesmo imediatismo. Kierkegård trata desse assunto 

no segundo capítulo de sua obra: “Enten / eller...
3
” parte 2 (1843 a 1846). O indivíduo 

se vê no momento de fazer a escolha entre esse ou aquele caminho. Uma decisão que o 

aluno enfrenta por vezes sem que a perceba. É esse o ponto que define a busca pelo 

domínio da LE. Ou se enfrenta ou se estagna. E é nesse estágio que as ferramentas, os 

recursos e as orientações do professor são mais necessários. E é aqui que esse estudo 

lança seu foco. 

 

1. A esfera estética não pode trazer realização por se ocupar apenas do imediato. 

Ela não é um “telos” e não conduz a um. 

2. A ética é a transição. Ela conduz a algum lugar, mas suas exigências são tais 

que se torna quase impossível realizá-las ou cumpri-las todas. 

3. A religiosa é a realização plena e o preenchimento, porém, de alcance difícil e 

severo. 
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2.2. Analisando os fatores no âmbito discente 

 

Passando aquele primeiro estágio imediatista da não-escolha, o aluno tende a 

analisar mais a forma como o professor lhe fornece aquele conhecimento e a fazer seus 

próprios questionamentos sobre seu aprendizado dentro de sala de aula. O professor 

precisa ficar mais atento para identificar essas transformações e amenizar os “obstáculos 

epistemológicos” descritos na obra de Bachelard e tão presentes no dia-a-dia do ensino 

da LE, como aqueles que ainda estão a surgir. 

É aí que mostraremos causas de estagnação e até de regressão, 

detectaremos causas da inércia às quais daremos o nome de obstáculos 

epistemológicos (...) o ato de conhecer dá-se contra um conhecimento 

anterior, destruindo conhecimentos mal estabelecidos, superando o 

que, no próprio espírito, é obstáculo à espiritualização. 

(BACHELARD, 1996, p.17). 

A realidade, o senso comum, a utilização do conhecimento, sua forma real e o 

que dele sabemos versus o que deveríamos saber são fatores que nessa pesquisa se 

mostraram determinantes para o não-alcance do domínio de uma LE por parte do aluno: 

e. Fatores afetivos: medo, vergonha, demandas. 

“Ai, professora, eu não posso falar, não sai.” (“Vicky” / nível básico de Inglês - 

entrevista); “Nossa, estava tão nervosa que cheguei a suar...” (“Celly”/ nível 

intermediário – narrativa). 

3. “Either / Or...” –  tradução do Dinamarquês. 

f. Senso comum: Inglês é difícil; ninguém sabe falar bem no Brasil. 

“Esse ‘povo’ fala esquisito, difícil de entender...” (“Andy” / nível intermediário – 

entrevista). 

g. Utilização do conhecimento:  

“Não há utilidade prática real; não existe uma forma de manter o Inglês atualizado ou 

com quem falar ou praticar...” (Celly, Lunna / Inglês nível intermediário – narrativa). 

h. O que sabemos versus o que deveríamos saber:  

“O conhecimento básico das palavras é o suficiente; não há mais nada que se possa 

aprender no nível intermediário ou avançado; é tudo repetição”. (6 de 10 alunos do 

nível intermediário – entrevista). 
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Para Jean Piaget (1896-1980), que aborda o estatuto de “sabedoria” ou 

“conhecimento”, o sujeito de conhecimento é fruto de um processo. Piaget desenvolveu 

a teoria de construção do conhecimento; conhecida como Epistemologia Genética, 

tendo como foco principal o Sujeito Epistemológico o qual foi estudado por um método 

desenvolvido pelo próprio Piaget. A teoria explica a forma como o conhecimento é 

adquirido e estruturado em nossa psique, desde a infância até a idade mais avançada. O 

ensino de uma LE traz desafios que remetem ao âmbito infantil, a primeira cognição, o 

contato com a comunicação e expressões. Porém, a grande maioria de alunos e 

indivíduos encontra-se em um patamar cultural e educativo avançado. Fixar as bases 

desse conhecimento para a estruturação do domínio, da proficiência, depende de 

interação entre métodos aplicados e adaptação ao psicológico do receptor. Ao entender 

como acontece o processo de construção do conhecimento pode-se desenvolver métodos 

pedagógicos mais eficientes a fim de aperfeiçoar os sistemas de ensino já existentes, 

livrando-se principalmente do “senso comum”. 

 

2.3. Analisando os fatores no âmbito docente – O tom do professor – Implicações 

para a sala de aula de Línguas Estrangeiras 

 

Nessa pesquisa foram avaliados o tom que o professor de uma LE adota em sala 

de aula e sua influência para a escolha do aluno de continuar ou não no aprimoramento 

da LE. 

c. Tom apático – Se o professor adota uma postura que não transmite confiança 

pelo que está sendo ensinado, entusiasmo ou domínio de outras técnicas além 

daquela que está transcorrendo em sala de aula, tem-se um aluno também 

apático, não-curioso, desestimulado e à margem de uma boa parte do que está 

sendo ensinado. 

d. Tom autoritário – O professor quando se coloca em “confronto” com seus 

alunos, não permitindo o diálogo e apenas desejando ensinar aquilo que está 

previamente programado, transforma a aula em horas de angústia, ansiedade e 

frustração.  
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2.4. Recursos Imateriais 

 

O uso de recursos materiais disponíveis: como livros, mídias e leitura; é 

essencial para o aprendizado, porém, oferecer recursos imateriais – psicológicos – 

contribui para o avanço do aprendizado e posterior domínio do idioma.  

O que o professor tem a oferecer além da rotina disciplinar:   

 Imagens e História – Contar um fato relevante sobre o país alvo de estudo, como 

EUA ou Inglaterra, 

 Atualidades – Trazer notícias e fatos reais e atuais para discussão em sala de 

aula, com maior naturalidade possível, 

 Interação – Permitir ao aluno contar sua própria narrativa, perspectiva, opinião 

ou novidade que tenha visto ou ouvido, 

 Possibilidades de uso do idioma – Trazer a real necessidade do Inglês e do seu 

uso em vários âmbitos: social, comercial, educacional etc., 

 Trabalhos diversificados e com toque pessoal do aluno – Requisitar algum 

trabalho que leve seu toque pessoal, que ele tenha que criar com o material já 

disponibilizado, uma obra com seu pensamento, suas idéias. 

 

3. Metodologia  

 

O estudo caracterizou-se como uma pesquisa qualitativa, ainda em andamento, 

sobre o aprimoramento da LE no nível Intermediário. Foram elaboradas 10 questões - 

questionários abertos – dentro do âmbito do aprimoramento do Inglês e dos obstáculos 

encontrados pelos alunos ou que eventualmente são criados durante o aprendizado; com 

bases científicas na filosofia de Bachelard, no existencialismo de Søren Kierkegård, na 

teoria dos estágios de Piaget; para composição de narrativa, com alunos do curso de 

Inglês VII do Centro de Línguas da UFG – Jataí, no período de Outubro de 2012, além 

de outras pesquisas de campo e narrativas coletadas durante os anos de 2008, 09 e 10 

pela professora realizadora dessa pesquisa durante o ensino de Inglês Intermediário e 

Avançado no Ensino Médio e em cursos livres de Idiomas. Um esquema interpretativo 
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foi desenvolvido para compreender as narrativas dos entrevistados em termos mais 

conceituais e abstratos, para tentar compreender a alta evasão dos cursos de Inglês nos 

níveis alvo da pesquisa e o desestímulo do aluno por adquirir o domínio do Idioma. 

Os participantes foram quatro alunos, de nível básico e intermediário, 

pertencentes a alguns centros livres de idiomas, e os instrumentos para coletas de dados 

foram questionários, entrevistas, narrativas e avaliação do processo de ensino. 

 

4. Resultados 

 

Preliminarmente, obteve-se uma clara concepção de que o ensino do Inglês deve 

apresentar características vivas e próprias, não se contrapondo à linguagem materna do 

aluno e sim sendo observada como uma segunda forma de comunicação, tão importante 

quanto a primeira, com suas raízes, forma e aparência definidas e culturalmente ricas. 

As motivações iniciais para o aprendizado do Inglês por parte do aluno não se 

mantêm durante o processo de aprendizagem, sendo modificadas ou abandonadas, e 

cabe ao professor interpretá-las e transformá-las em ferramentas para que o aluno possa 

utilizar-se de seu próprio conhecimento para a montagem de novas estruturas para 

alcançar o domínio pleno da LE. O interesse que o professor demonstra em sala de aula 

pelo o que está sendo ensinado é refletido no aluno, e em igual escala, transformando-se 

em razões para a busca de um novo nível de aprendizado. 

No caso da redução do número de alunos do nível inicial para os que frequentam 

o nível de maior aprimoramento, na opinião de três dos quatro alunos, as possíveis 

razões para a desistência se relacionam mais com fatores provenientes do aluno: falta de 

tempo, falta de perspectiva para o uso do idioma, desinteresse, medo do que virá à 

frente, do que de parte dos professores. Contudo foram apontadas a: postura em sala de 

aula, abertura ou não para discussões e novas experiências, recursos ofertados e maneira 

como transmite o conhecimento e sua importância como fatores secundários para a 

desistência crescente. 

Como o presente estudo ainda está em andamento, apenas os dados obtidos 

através de entrevista e de um dos questionários foram coletados até o momento. A 
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análise dos dados será de cunho interpretativo e baseada na literatura estudada sobre a 

aprendizagem de línguas e o domínio pleno sobre o Idioma e sua utilidade. 

 

Considerações Finais 

 

Através do ensino de uma LE reside a importância de socialização entre países e 

culturas e a necessidade que o ser humano tem de se comunicar, embora haja uma 

barreira física constituída: O desconhecimento do Idioma. Essa barreira necessita ser 

deslocada, até o ponto em que seja retirada; mas essa tarefa não pode ser realizada em 

uma única manobra ou ser abandonada por se acreditar intransponível ou um esforço 

desnecessário. Aprender Inglês é uma alfabetização para o mundo, e conquanto 

recebamos um conhecimento dirigido, bem estruturado e participante, seremos 

alfabetizados para esse mundo, conhecendo as diversas culturas e ampliando nossa 

sabedoria com sua máxima expressão. O domínio do Inglês é possível, e depende de 

uma relação de interação entre aluno e professor, observação dos impedimentos e 

remoção de uma constante que permeia o aprendizado da LE: A pouca utilidade e difícil 

aquisição do aprimoramento. 
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CORPO, POSIÇÃO NO ESPAÇO E O SISTEMA ADPOSICIONAL: EXPERIENCIALISMO 

CORPORIFICADO NAS LÍNGUAS DO MUNDO E NO PORTUGUÊS BRASILEIRO 

 

Leosmar Aparecido da Silva70 

1 Considerações iniciais 

 

 Por ocasião do IX Semana de Letras da Faculdade de Letras do Campus Avançado de 

Jataí, da Universidade Federal de Goiás, participei, no dia 30 de outubro de 2012, da mesa-

redonda intitulada Discussões sobre pesquisa linguística, composta por mim, pela Profa. Dra. 

Mara Rúbia de Souza Rodrigues e pela Profa. Dra. Fernanda Cunha Sousa, que coordenou os 

trabalhos. Discuti, nessa mesa, o tema Mente corporificada: a construção de conceitos 

metafóricos derivados da experiência corpórea, mostrando alguns dados de minha tese de 

doutorado.  

 Por uma questão de recorte metodológico, proponho, para este artigo, falar apenas da 

relação entre corpo e posição no espaço, ou seja, como que o corpo do falante de 

determinada língua contribui para que conceitos espaciais como em cima, embaixo, dentro, 

fora, frente e trás sejam construídos. Para isso, na seção intitulada Corpo e posição no espaço, 

serão mostradas metáforas orientacionais (LAKOFF E JOHNSON, 2002) em línguas de 

diferentes famílias e de diferentes localizações. Na seção Corpo e sistema adposicional, serão 

mostrados, principalmente do Português Brasileiro, dados linguísticos, em que o sistema 

relacional abstratizou-se a partir de noções básicas que atestariam a existência de um 

experiencialismo corporificado.  

 

2 Corpo e posição no espaço 

 

Para Le Breton (2011, p. 7), os usos que o homem faz de seu corpo dependem de um 

conjunto de sistemas simbólicos. As significações que fundamentam a existência individual e 

coletiva nascem e se propagam do corpo. O corpo é, portanto, o eixo da relação com o mundo, 

o lugar e o tempo nos quais a existência toma forma por meio da fisionomia singular dos 
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indivíduos. Nesse sentido, a língua não está dissociada do corpo humano e das relações que 

ele estabelece com o ambiente. Alguns estudiosos, tais como Lakoff e Johnson ([1980] 2002), 

Johnson (1987), Lakoff (1987), Casasanto (2011), Kövecses (1992, 2005, 2009) e outros, 

hipotetizam que o pensamento é corporificado. Segundo a hipótese da embodied mind as 

atividades que os seres humanos realizam com seus corpos contribuem para construir 

conceitos abstratos por meio de mecanismos cognitivos como a metáfora. É o que se concebe 

como experiencialismo corporificado. 

Um exemplo dessa hipótese é a noção de verticalidade. Para Johnson (1987, p. xv), 

verticalidade é uma possibilidade de desdobramento do esquema imagético espaço. O 

conceito de verticalidade emerge da tendência dos indivíduos em empregarem uma 

orientação up-down na escolha de estruturas significativas da experiência. Em diversas 

atividades cotidianas, as pessoas experienciam e percebem a noção de verticalidade: ao 

observarem uma árvore, ao ficarem de pé, ao subirem escadas, ao medirem a altura das 

crianças, ao observarem o nível de água aumentando na banheira ou no balde. Assim, o 

esquema da verticalidade é uma estrutura abstrata dessas experiências, imagens e 

percepções. 

As experiências corpóreas com a noção de verticalidade, uma vez metaforizadas, 

segundo Johnson (1987, p. xv), projetam modelos de um domínio de experiência para 

estruturar outro domínio de um tipo diferente. Ela é uma das principais estruturas cognitivas 

por meio da qual é possível ter experiências coerentes e ordenadas. Boa parte da maneira 

como o homem percebe o mundo surge do conceito de verticalidade, por meio do qual se 

pode raciocinar sobre e dar sentido a. Assim, a compreensão via projeção metafórica faz uso 

de experiências físicas de dois modos. Primeiro, os movimentos corpóreos e interações em 

vários domínios físicos da experiência são estruturados e essa estrutura pode ser projetada 

para domínios abstratos pela metáfora. Segundo, a experiência corpórea concreta não só 

contribui para o input de projeções metafóricas, mas também para a natureza das próprias 

projeções, isto é, para os tipos de mapeamentos que podem ocorrer em vários domínios. Os 

exemplos a seguir, retirados de Lakoff e Johnson (2002) mostram a noção de verticalidade 

presente em outros domínios do conhecimento. 

 

(01) Prices keep going up.  

‘Os preços continuam subindo’. 
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(02) His gross earnings fell. 

‘Seu salário bruto caiu.’ 

 

Nesses dois exemplos, quantidade é entendida em termos de verticalidade, de modo 

que mais é para cima e menos é para baixo. Assim, reitera-se que o corpo, na sua relação com 

o mundo, e representando a noção de verticalidade, fornece a base física para o 

conceptualização abstrata de quantidade. 

A posição do corpo no espaço pode ser estendida também para domínios abstratos 

que descrevem estados emocionais. Assim, uma postura caída, a posição horizontal do corpo, 

corresponde, segundo Lakoff e Johnson (2002), à tristeza e à depressão, ao passo que uma 

postura ereta corresponde a um estado emocional de saúde e de felicidade. Uma metáfora 

como ele está mesmo para baixo estes dias (he’s really low these days) tem o corpo humano 

como referência espacial para falar de um estado de tristeza de alguém. 

No dialeto goiano, foi encontrado um uso em que o falante relaciona o que é MENOS 

com PARA BAIXO. A partir desse dado, é possível inferir que ele conceptualiza o seu contrário: 

MAIS É PARA CIMA:  

 

(03) tem uma história engraçada... minha falta de atenção... minha atenção é bem 
baixa... uma vez eu conheci três rapazes... um que morava perto da minha casa... um 
que era amigo da minha prima... e um que estudava na minha escola... aí com o passar 
do tempo eu olhei o rapaz na minha escola de novo... aí eu liguei... uai... esse aí é o 
amigo da minha prima... ((risos)) aí o outro primo meu que era amigo desse rapaz... 
tava ino embora... eu vim embora com ele... de repente... o rapaz entrou na casa... que 
era perto da minha... aí eu juntei né... uai... essas três pessoas são a mesma?... até 
hoje eu não acredito que eu conheci três pessoas e as três eram uma só...((risos))... até 
hoje... não foi engraçada mas é a que eu lembrei agora... (FG, LRON, 20, F, EF) 71. 

 

Em (03), a falta de atenção, entendida em termos de eixo vertical inferior, confirma a 

consideração de Lakoff e Johnson (2002, p. 62) de que MAIS É PARA CIMA e MENOS É PARA 

BAIXO. 
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do colaborador, à idade dele, ao sexo e à escolaridade. Elas foram  mais detalhadas no capítulo 

metodológico. 
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Segundo Heine, Claudi, Hünnemeyer (1991), uma parte do corpo, as costas, por 

exemplo, como objeto concreto, pode ter seu sentido estendido metaforicamente e 

conceituar categorias mais abstratas que, de algum modo, revelam posição: no espaço (atrás), 

no tempo (depois, antes) e na qualidade (retardado). Na expressão come back ‘volte’ do inglês, 

por exemplo, a palavra back significa ‘costas’, mas a construção como um todo adquire outra 

significação. 

Com base nos dados de 125 línguas africanas de quatro famílias, Heine et. al. (1991, p. 

123) encontraram um número impressionante de diferenças no modo de 

conceptualizar/categorizar orientações espaciais do tipo frente, trás, em cima, embaixo, 

dentro. 

O uso de determinada adposição72 (preposição ou posposição) para expressar 

conceitos espaciais sugere que a fonte dos conceitos pode ter dois modelos básicos: 1) um que 

se refere simplesmente a um ponto de referência no ambiente físico (landmark), tais como 

terra, solo, céu; 2) outro que é parte do corpo, como cabeça, peito, barriga, costas. Além 

desses dois modelos, foram relatados outros, menos importantes do ponto de vista da 

frequência nas línguas. A tabela 1, adaptada de Heine et. al. (1991), mostra a distribuição da 

fonte que originou conceitos espaciais mais abstratos. 

Tabela 1: Distribuição quantitativa dos tipos de conceitos-fonte para a designação de conceitos 
espaciais numa amostra de 125 línguas africanas 

 

CONCEITOS- 
FONTE 

“EM CIMA” “EMBAIXO” “DENTRO” “FRENTE” “TRÁS” TOTAL 

Partes do 
corpo 

46 26 63 83 103 321 

Landmarks 

 

34 50 1 1 0 86 

Conceitos 
relacionais 

28 24 30 18 1 101 

Outras fontes 1 4 3 7 2 17 

Nenhuma 
etimologia 
disponível 

23 24 21 8 15 91 

Nenhum dado 2 6 9 17 13 47 
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 O conceito de adposição será explicitado posteriormente. 
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disponível 

Fonte: Heine et. al. (1991, p. 128) 

Na amostra de 125 línguas, apenas dois landmarks foram encontrados: o conceito de 

“terra” (solo, chão), que constitui a fonte conceitual de “embaixo”, e o conceito de “céu”, que 

constitui a base conceitual de “espaço acima”, “sobre”. Conceitos como “campo” (para 

“frente”) e “buraco” (para “dentro”) foram encontrados isoladamente. 

A grande maioria dos conceitos espaciais teria como base de partes do corpo, 

considerando, especialmente, a posição vertical desse corpo (cf. REH 1985a apud HEINE et. al., 

1991, p. 125). A tabela 2, também adaptada de Heine et. al. (1991, p. 126), mostra as partes do 

corpo e o conceito espacial com o qual cada parte se relaciona: 

Tabela 2: Conceitos-fonte do modelo de partes do corpo 

 

PARTES DO 
CORPO 

CONCEITOS ESPACIAIS 

“em cima” “embaixo” “dentro” “frente” “trás” 

Cabeça 40 - - 6 - 

Costas 2 - - - 80 

Face 2 - - 47 - 

Ombro 2 - - - - 

Nádegas/ânus - 22 - - 22 

Pés - 4 - - 1 

Barriga/ 
estômago 

- - 58 - - 

Coração - - 2 - - 

Olho - - - 14 - 

Testa - - - 8 - 

Boca - - - 6 - 

Peito - - - 6 - 

Tórax - - - 2 - 

Palma da mão - - 3 - - 

Fonte: Heine et. al. (1991, p. 126)  
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 Segundo Heine et. al. (1991), a orientação espacial expressa por algumas partes do 

corpo, em particular, cabeça e nádegas/ânus, pode diferir em seus pontos de referência. Isso 

porque depende da posição do corpo. Em geral, é considerada a posição vertical. Em 

Kamaiurá, por exemplo, posposições locativas são derivadas de radicais de natureza nominal. É 

o que ocorre com yke ‘lado do corpo’ que originou ykep ‘ao lado’; de owa ‘rosto, frente’ surgiu 

owaj ‘além’; de -atukupe ‘costas’ sugiu -atukupep ‘atrás’.   

 Além do modelo de landmark e do modelo de partes do corpo, existem modelos 

alternativos, principalmente, derivados do corpo dos animais. Segundo Heine et. al (1991), a 

ocorrência é limitada às sociedades pastoris da África Oriental, cujos grupos étnicos são 

tipicamente nômades e dependem da pecuária para sobreviver. 

 Tal como se verifica em Heine et. al. (1991), são exemplos do modelo zoomórfico os 

casos em que “em cima” é metaforicamente derivado de costas; de frente é derivado de 

cabeça; atrás derivado de nádega ou ânus. Para ilustrar, na língua Somali, no Cushitic do leste, 

o termo dul- expressa tanto atrás como sobre, ambos os conceitos derivados de costas. Em 

Maasai, os nomes o-siadí e ol-kurum, ambos significando ânus, foram gramaticalizados como 

advérbios e preposições denotando atrás. Já o nome ndUkÚya, que designa cabeça foi 

gramaticalizado como frente. Apesar de o modelo zoomórfico existir, nenhuma língua baseia-

se inteiramente nele. (HEINE et. al., 1991, p. 125). 

 Não são apenas as línguas africanas que utilizam o modelo zoomórfico para originar 

conceitos espaciais. Brugman (1983, citado por HEINE et. al., 1991) aponta que, em 

Chalcatongo Mixteco, falada no México, as costas humanas (yata) são lexicalmente distintas 

das costas dos animais (sɨkɨ) e que, enquanto yata é usado para a expressão de trás, sɨkɨ é 

usado para expressar em cima. 

Para além da orientação espacial, partes do corpo e pontos de referência (landmarks) 

são usados também para expressar outros conceitos metafóricos, tais como os seguintes, 

encontrados em muitas línguas africanas: 

 

“cabeça”  >  “fonte do rio”  

“terra, chão”  >  “país”, “mundo” 
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“olhos”  > “face” 

 

Em Português, esse tipo de transferência conceptual também ocorre. A fonte do rio, 

por exemplo, recebe o nome de cabeceira (do rio). Cabeça pode servir para conceptualizar 

também o chefe de determinada organização e várias outras entidades do mundo físico e 

mental. A expressão olhos e ouvidos do rei é metonimicamente conceptualizada como o 

indivíduo que tudo observa para delatar fatos a alguém que comanda. Terra e chão são 

também conceptualizados como país e mundo. E olhos pode intercambiar-se com face/cara 

como em Quero que ela diga isso olhando nos meus olhos, cara a cara. 

Dependendo da língua, a transferência conceptual de olho para face pode ser feita 

envolvendo algum marcador morfológico. Conforme Heine et. al. (1991, p. 127), na língua 

africana Bambara, ny denota não apenas olho, mas também face e de frente, antes. Contudo, 

muito frequentemente, face é derivado de olho pela adição de algum marcador locativo. Em 

Ewe, falada em Gana, Togo e Benim, na África, o nome kúme (face) é composto de kú 

(olho) mais o sufixo locativo –me (dentro).  

Brown e Witkowski (1983), apud Heine et. al. (1991, p. 127), notam que, em muitas 

línguas não africanas, é muito comum codificar lexicalmente a parte do corpo face por meio da 

expansão do termo olho. Na base da pesquisa mundial de conceitos espaciais, Svorou (1988), 

apud Heine et. al. (1991), afirma que, subjazendo essa expansão, há uma direcionalidade da 

menor parte do corpo para a maior.  

O uso de itens lexicais designadores de partes do corpo e de landmarks para expressar 

conceitos gramaticais de localização no espaço mereceram algumas generalizações de Heine 

et. al. (1991): 

1) “em cima” e “embaixo” são derivados de partes do corpo e landmark; 

2) “embaixo” é mais fortemente associado com o modelo de landmark do que “em cima”; 

3) “dentro”, “frente”, “trás” são derivados quase que exclusivamente de partes do corpo; 

4) “trás” é muito mais fortemente associado com o modelo de parte do corpo do que outros 

conceitos espaciais; 

5) o modelo de partes do corpo predomina em relação ao modelo de landmark; 
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6) Uma escala implicacional e unidirecional pode ser feita com relação à escolha do modelo de 

landmark e do modelo de partes do corpo. Na figura a seguir, os elementos mais à esquerda 

tendem a seguir o modelo de landmark e os elementos à direita tendem a seguir o modelo de 

partes do corpo: 

 

“EMBAIXO”    >   “EM CIMA, DENTRO”    > “FRENTE” >    “TRÁS” 

  

 + landmark           + partes do corpo 

 

 Deve-se considerar que a transição de objetos concretos do ambiente tais como 

landmarks e partes do corpo para expressar conceitos espaciais como “trás” ou “em cima” é 

marcada por estágios intermediários indefinidos. Sendo assim, existe um momento em que o 

elemento que passa pela mudança de sentido, e também gramatical, em alguns contextos, 

será ambíguo. Na língua Ewe, por exemplo, descrita por Heine et. al. (1991), o nome megbé, 

que significa originalmente “costas”, “dorso”, ao passar a designar “atrás”, “depois”, 

“retardado” tanto pode ter um significado temporal quanto um significado qualitativo. A 

sentença é tsí megbé, por exemplo, pode significar “ele ficou para trás” ou “ele é retardado”.   

Numa outra investigação, feita por Langacker (2002), o pesquisador comparou o 

sistema de expressões locativas do Inglês e da língua mexicana Mixteco. Verificou-se na 

pesquisa que, enquanto o inglês geralmente usa um sintagma preposicional para especificar 

localização espacial, o equivalente em Mixteco contém um nome composto, de modo que o 

primeiro componente é o nome de uma parte do corpo, como se pode verificar em (04) e (05), 

a seguir. A palma da mão aberta é categorizada como face [da mão], em (04). Quando a mão 

está fechada, a parte do corpo que encabeça o locativo é “estômago”, como se verifica em 

(05). Vejamos:  

 

(04) hítuu nuù  ndàa-ri 

        Lie face  hand-my 

‘It [chalk] is lying on my hand.’ (Ele [o giz] está na palma de minha mão[sobre a palma 

da mão’- grifo nosso] 
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(05) hítuu ini  ndàa-ri 

        lie            stomach             hand-my 

      ‘It [chalk] is lying in my hand.’ (Ele [o giz] está na palma de minha mão [no interior      

dela – grifo nosso] 

 

As noções espaciais de dentro/fora em Mixteco tomam o corpo como referência. Em 

(06) e (07), também de Langacker (2002), as sentenças indicam que o sujeito está situado num 

lugar contiguo a uma parte nomeada com um termo da parte do corpo:  

 

  (06)    ndukoo  haa      žúnu 

 sit  foot  tree 

          ‘He is sitting at the foot of the tree.’ (Ele está sentando ao pé da árvore). 

 

   (07)   rùù  nindii-ri nùù  Maria 

  I stand-I  face  Maria 

           ‘I am standing in front of Maria.’ (Eu estou de pé em frente a Maria) 

 

Sentenças como (06) e (07) ocorrem também no Português do Brasil em que são 

comuns usos como: o pé da mesa está quebrado;  a boca do fogão está entupida etc. Nelas, 

existe a relação parte/todo e, novamente, o corpo humano é a referência básica para a 

categorização de objetos/instrumentos dispostos no entorno do observador.  

Um dado da língua Persa apresentado por Hengeveld e Mackenzie (2008, p. 252) 

revela também a extensão da parte do corpo para categorizar partes de objetos. O morfema 

ezafe marca a referência ao objeto na língua: 

 

(08)   ru(-ye)  miz 

     from          face-EZAFE      table 
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     ‘off the table’ 

     ‘da face da mesa’ 

 

 Langacker (2002, p. 142) apresenta um uso metafórico em Mixteco,  em que uma 

parcela do sujeito da sentença – codificada com uma parte do corpo – parece agente, mas não 

é. Ele sofre uma modificação devido a alguma força externa não mencionada. Os exemplos 

(09) e (10) dão mostras dessa consideração: 

 

(09) ndaa žúnu tánu 

        hand tree break 

      ‘The tree’s branch is breaking’. (O ramo da árvore está quebrando = algo está 

fazendo com que o ramo se quebre ou ele está se quebrando.)  

 

(10)   šini-rí      úù 

        ‘My head      hurts.’ (Minha cabeça dói. = algo faz a minha cabeça doer). 

 

Sentenças desse tipo também ocorrem no Português Brasileiro como em O braço 

quebrou. Nessa sentença, 1) a força atuante no processo não aparece na oração; 2) o verbo 

continua em sua forma ativa; 3) o paciente é posicionado à esquerda do verbo, lugar 

geralmente ocupado pelo sujeito prototipicamente agente. 

 

3 Corpo e sistema adposicional  

Tipologicamente, o termo adposição é usado para referir-se a preposições e a 

posposições. Segundo Payne (2008, p. 86), “as adposições são normalmente partículas que 

informam algo sobre o papel semântico do sintagma nominal adjacente na sentença”. Givón 

(2001) afirma que elas surgem de duas fontes lexicais, nomes locacionais e verbos seriais.  
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Em (11a, b), retirados de Givón (2001), têm-se exemplos de posposições nas línguas 

Uto-Asteca73: 

(11)  a. Instrumental                      b. Associativo 

             wiici-m                   mamaci-wa  

            knife-INST            woman-ASSOC 

           ‘with a knife’ (com uma faca)           ‘with the woman’ (com a mulher) 

 

O exemplo (12) está em Borges (2006) que, estudando os aspectos fonológicos e 

morfossintáticos da língua Avá-Canoeiro74, encontrou nove tipos de posposições nessa língua. 

A posposição ɨwati, segundo a autora, tem uma função superessiva, ou seja, significa sobre, em 

cima de.  

 (12)  iawi   moj-a   o-no   ita-∅   ɨwati 

                    Nome próprio         cobra-CN          3sg-colocar        pedra-CN          posp 

     ‘Iawi colocou a cobra em cima da pedra’ 

Ao descrever o sintagma preposicional, Castilho (2010, p. 584) afirma que as 

preposições funcionam como predicações relacionais, ou seja, como predicados que perfilam 

uma relação entre duas entidades, e, assim, a localização seria uma operação relacional por 

excelência porque “localizar um objeto ou um evento é relacioná-lo com outro objeto ou 

evento”. (op. cit., p. 584).  

O objeto ou evento a ser localizado pode ser denominado figura. O objeto ou evento 

por referência ao qual a figura será localizada é chamado ponto de referência. Essas 

denominações em Langacker (1987) correspondem, respectivamente, às noções de trajector e 

landmark, elementos que, juntos, recebem o nome de perfil relacional. Num enunciado como 

the picture above the sofa ‘a pintura acima do sofá’, tem-se o trajector ou figura ‘the picture’ e 

como landmark ou ponto de referência ‘sofá’.  O trajector/figura é a entidade mais 

proeminente; constitui foco primário de atenção. O landmark/ponto de referência é a entidade 

que possui foco secundário de atenção. (LANGACKER, 1987; TAYLOR, 2002). 

                                                           
73

 Línguas faladas no oeste dos Estados Unidos, no México e em algumas partes da América Central. 
74

 Língua do povo Avá-Canoeiro, que vive na Ilha do Bananal, no Estado do Tocantins e em Goiás, 

Brasil. 
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De posse dessas informações, o quadro a seguir, retirado de Castilho (2010, p. 584), 

mostra mais claramente o perfil relacional estabelecido pelas preposições do Português no 

que diz respeito à posição no espaço: 

 

Quadro 1: Sintagma Preposicional encaixado num Sintagma Nominal 

FIGURA OU TRAJECTOR PREPOSIÇÃO PONTO DE REFERÊNCIA OU 

LANDMARK 

bicicleta diante da Igreja 

livro sobre a mesa 

goiabada com queijo 

Fonte: Castilho (2010, p. 584) 

 

A presença do corpo nesses conceitos está relacionada à postura ereta do corpo 

humano e ao sistema motor possibilitado a partir dessa postura, conforme já mencionou 

Johnson (1987) e que é reiterado por Poggio (2002, p. 43): 

admitindo-se que a maioria do sistema conceitual  é estruturada 
metaforicamente, os primeiros candidatos a conceitos que são 
compreendidos diretamente são os conceitos espaciais simples, 
como em cima. Esse conceito espacial em cima deriva da 
experiência humana. O ser humano possui corpo ereto. Quase todo 
movimento que se faz, ou envolve um programa motor que muda a 
orientação em cima / embaixo, ou a mantém ou a pressupõe, ou a 
considera de algum modo. Os conceitos humanos espaciais 
incluem: em cima / embaixo, frente / atrás, dentro / fora, perto 
/longe etc. São esses elementos relevantes para o funcionamento 
corporal diário e isso lhes dá prioridade sobre outras estruturações 
possíveis de espaço. (Grifo da autora) 

 

Castilho (2010, p. 585) também afirma que “os sentidos de base ou sentidos 

prototípicos das palavras convivem com os seus sentidos derivados”. Em relação às 

preposições, o seu sentido de base é mostrado quando elas indicam posição, deslocamento e 

distância no espaço. Já os sentidos derivados surgem por meio de “processos metafóricos, 

composições de sentido e mudanças do esquema imagético, entre outras motivações.” (op. 

cit., p. 585). Ora, posição, deslocamento e distância nada mais são do que indicação das 
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habilidades motoras do corpo humano em sua relação com o espaço físico. O quadro a seguir é 

uma ampliação do quadro apresentado por Castilho (2010, p. 585). Nele, mostram-se a 

categoria cognitiva espaço e seus possíveis desdobramentos em português. 

 

Quadro 2: As preposições e o tratamento da categoria cognitiva ESPAÇO 

 

CATEGORIA 
COGNITIVA 

ORGANIZAÇÃO DA 
CATEGORIA 

COGNITIVA ESPAÇO 

SUBCATEGORIA
S COGNITIVAS 

PAPÉIS 
SEMÂNTICOS 
DERIVADOS 

EXEMPLOS DE PREPOSIÇÕES E 
LOCUÇÕES PREPOSITIVAS 

 

 

 

ESPAÇO 

 

POSIÇÃO NO 
ESPAÇO 

Eixo 
horizontal 

origem 

 

de, desde, a partir de... 

meio por meio de... 

meta a, para, até, em, contra... 

Eixo vertical superior sobre, por cima de, em cima de... 

inferior sob, embaixo de, por baixo de, 
debaixo de... 

Eixo 
transversal 

anterior 

 

antes, antes de, diante de, em 
frente de, em face de, defronte 

de, defronte a, à frente de... 

posterior atrás (de), por trás de, após, 
depois (de)... 

DISPOSIÇÃO NO 
ESPAÇO 

Eixo 
continente/ 

conteúdo 

dentro 

 

em, com, entre, dentro de, em 
meio de, em meio a... 

 fora sem, fora de, na ausência de... 

PROXIMIDADE 
NO ESPAÇO 

Eixo longe/ 
perto 

proximal 

 

perto de, acerca de, a cabo de, 
junto de, a par de, em meio a... 

 distal longe de, distante de 

MOVIMENTO NO 
ESPAÇO 

Eixo real/ 
fictício 

dinâmico  de, desde, por (pertencentes ao 
lugar de onde); 

per (pertencente ao lugar por 
onde); 

a, até, para (pertencentes ao 
lugar para onde) 

estático em (relativa ao lugar onde); 

sobre, sob, entre (relativas às 
situações horizontais do mesmo 
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lugar onde); 

ante, após, contra (relativas à 
situação perpendicular no 

mesmo lugar onde) 

onde, com, sem (relativas aos 
acompanhamentos no mesmo 

lugar) 

Fonte: Adaptação de Castilho (2010, p. 585-586) 

 

 

 Os exemplos de preposições e locuções prepositivas presentes no quadro 2 são 

protótipos da organização da categoria espaço. Isso significa que a dinamicidade da língua 

permite que uma mesma preposição atue em vários outros eixos. Castilho (2010) exemplifica 

que a preposição “em” tanto pode atuar no eixo continente/conteúdo, como em O doce está 

na geladeira, quanto no eixo horizontal fui na feira.  

A trajetória ESPAÇO > (TEMPO) > TEXTO, proposta por Heine et. al. (1991, 

p. 182), em que há uma transferência metafórica do universo referencial (domínio de re) 

para o discursivo (domínio de dicto), pode ser aplicada para a análise das preposições, 

que assumem funções gramaticais, tanto na sintaxe quanto na morfologia. Na sintaxe, 

por meio de metáforas orientacionais; na morfologia, por meio de afixos. O quadro a 

seguir, construído com base na descrição de Castilho (2010), mostra exemplos de usos 

metafóricos gramaticalizados das preposições tanto na sintaxe quanto na morfologia: 

Quadro 03: Preposições espaciais e suas relações cognitivas 

EIXO ESPÁCIO-

CORPORAL 

LOCALIZAÇÃO EXEMPLO 

METAFORIZADO 

NA SINTAXE 

EXEMPLO 

GRAMATICALIZADO 

NA MORFOLOGIA 

Eixo vertical Localização 

superior 

Maria está pra cima 

hoje. (pra cima = 

feliz) 

superposto, 

supramencionado... 

Localização 

inferior 

Maria está pra baixo 

hoje. (pra baixo = 

triste) 

subestimar, subvalorizar, 

descair, infra-assinado...  

Eixo horizontal Afastamento do 

ponto de origem 

A partir de nossa 

conversa, espero 

que você mude. 

abstrair... 

Aproximação do O marido de minha 

irmã permaneceu 

adjunto... 
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ponto de chegada calado até o final da 

conversa. 

Eixo transversal Localização 

anterior 

Antes do natal, 

contarei um 

segredo. 

antessala, prefácio 

Localização 

posterior 

Depois da aula, 

quero conversar 

com você 

pós-graduação 

Fonte: Adaptação do texto de Castilho (2010, p. 585-586) 

 Em resumo, com base na organização motora do corpo, as línguas constroem 

seus sistemas de uso das preposições e posposições, considerando-se uma escala de 

abstração, que parte da noção espacial, passa pela noção temporal e chega ao texto. 

Nesse processo, domínios cognitivos diversos são mesclados para se produzir usos, 

como os que seguem: 

 (13) Maria olhou para cima. (noção espacial). 

 (14) Maria quer o trabalho para hoje. (noção temporal). 

(15) Maria quer o trabalho para apresentá-lo na escola. (noção textual, numa cláusula 

de finalidade. A noção temporal também está presente nesse uso.) 

 

Por fim, importante para a relação entre corpo e domínios abstratos é o 

reconhecimento de que a natureza tridimensional do sistema motor do corpo humano 

(horizontal, vertical, transversal) atua na construção dos eixos espaciais por meio de esquemas 

imagéticos, codificados na língua por meio de adposições. 

 

4 Considerações finais 

Os dados tipológicos presentes neste artigo contribuíram para mostrar que a 

perspectiva filosófica do experiencialismo corporificado não é exclusividade de uma ou 

outra língua natural, mas manifesta-se em várias línguas de diferentes famílias e de 

diferentes localizações geográficas. Tais dados contribuíram também para atestar que 

tanto o léxico quanto a gramática codificam experiências corporais. Nesse sentido, as 

palavras e os morfemas só existem por algum motivo, estando tal motivo ancorado nas 

experiências e nas instituições humanas (FILLMORE, 2009). 

Para Deane (1992), a ligação entre parte e todo, centro e periferia forma um sistema 

integrado essencial para a conceptualização de arranjos no espaço físico. Para ele, se duas 

entidades são mutuamente ligadas, elas formam uma configuração estável que move como 
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uma unidade. Em outras palavras, elas formam um todo. Esse raciocínio permite pensar que: 

se A está ligado a B e B está ligado a A, então, há um todo, C, do qual A e B são parte. Da 

mesma forma, se A está ligado a B e B é parte de C, então A está ligado a C, valendo também a 

relação inversa.  

Esse raciocínio mostra que os significados na língua não são atômicos, mas estão 

inter-relacionados. A entidade de um domínio é projetada para outro domínio, 

normalmente mais abstrato, que é projetado para outro domínio e outro e outro até que a 

extrema abstração faça parecer que não haja relação motivada entre a forma-fonte e a 

forma alvo. 

Os dados apresentados neste texto contribuíram também para se perceber que as 

formas linguísticas e seus respectivos significados possuem uma base sobre a qual surgem e 

evoluem.  O corpo humano, juntamente com os aspectos culturais, é uma dessas bases. A 

mente humana, com suas propriedades e inter-relações, tem, então, a tarefa de transformar a 

base em processos, ao mesmo tempo, complexos, no nível do processamento, e simples, no 

nível da competência comunicativa do falante. 
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O PIBID COMO A PRIMEIRA EXPERIÊNCIA DO LICENCIANDO NO MEIO 

ESCOLAR 

 

                                                                     

                     Ayanna Duran
75

 

Orientadora e coautora: Fernanda Cunha Sousa
76

 

 

Introdução 

 O projeto PIBID-Letras-Português trabalho durante o ano de 2012, junto à 

instituição parceira Colégio Estadual Serafim de Carvalho, com o duplo intuito de 

aprimorar a formação acadêmica das bolsistas envolvidas no projeto e ajudar a melhorar 

a qualidade do trabalho desenvolvido no colégio com a disciplina de Língua Portuguesa.  

 Tive a oportunidade de participar das atividades desenvolvidas como bolsista do 

projeto e passo a relatar algumas ações realizadas durante esse ano a fim de demonstrar 

como elas têm contribuído para minha formação como futura profissional de Letras. 

 

Atividades de desenvolvidas pelo projeto 

 

Durante o ano de 2012, cumprimos os seguintes objetivos do projeto: 

 participamos de eventos, nas cidades de Goiânia, Jataí e São Luís do Maranhão, 

que visavam à capacitação para o PIBID e , mais especificamente, para a área de 

Língua de Língua Portuguesa;  

 elaboramos diversos materiais didáticos que utilizados em sala de aula e nos 

atendimentos realizados na biblioteca da escola parceira; 

 enviamos textos para publicação sobre a experiência no PIBID para cadernos de 

eventos científicos; 

 ministramos duas (02) oficinas direcionadas aos alunos do ensino fundamental e 

médio da escola parceira; 
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 participamos de reuniões semanais com a coordenadora e a supervisora do 

projeto, para discussão de textos teóricos e de apoio para  o trabalho 

desenvolvido com os alunos, além de verificação do material elaborado para os 

diferentes trabalhos com os alunos atendidos pelo projeto; 

 Essas experiências favoreceram o aperfeiçoamento da escrita dos alunos, 

especialmente daqueles que demonstram maior dificuldade e o aprimoramento da leitura 

desses alunos durante os atendimentos individuais. Possibilitaram ainda a inserção de 

práticas inovadoras de ensino/aprendizagem no colégio, especialmente nas aulas de 

Língua Portuguesa, através do compartilhamento de materiais entre e professores da 

escola parceira. 

Nós, bolsistas, também temos apresentado melhoras na qualidade do material 

que temos elaborado para trabalhar com os alunos bem como no desempenho em sala de 

aula, ao ministrarmos as oficinas. Também percebemos nosso amadurecimento teórico 

apresentado durante as discussões de textos teóricos e durante nossa participação em 

eventos com apresentação de trabalhos. 

Segundo Vasco Pedro Moretto (2011), especialista em Avaliação Institucional,  

 

cada projeto estabelece a situação complexa, e na sua programação se 

buscam os recursos necessários para levá-lo a bom termo. Essa visão 

estabelece novas relações entre o professor, o aluno e o conhecimento 

em contexto escolar. Pensar nelas e levá-las para a prática docente é 

tarefa do educador. 

  

É nesse sentido que temos procurado desenvolver nossas práticas, buscando 

sempre o aprimoramento dos resultados tanto para nossa formação quanto para a 

formação dos alunos e demais membros da escola envolvidos no projeto. 

Um de nossos objetivos nas apresentações de trabalho em eventos científicos, 

principalmente nos eventos específicos da área de Letras, tem sido divulgar para os 

demais alunos e membros da comunidade a importância de participar do projeto PIBID 

– Letras Português por suas contribuições para o desenvolvimento dos futuros 

professores de Língua Portuguesa (graduandos do CAJ/UFG) e para o aprimoramento 

do ensino dessa disciplina na escola campo.  
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Conclusões 

 

Já se percebe melhora significativa dos alunos atendidos pelo projeto no 

desempenho nas avaliações em Língua Portuguesa, principalmente dos alunos atendidos 

individualmente nos plantões de dúvida oferecidos por diariamente na escola parceira. 

           A chance de fazer parte desse projeto faz com que tenhamos a oportunidade de 

nos identificar com nosso curso, que tem por objetivo lecionar. O projeto PIBID fez 

com que eu me envolvesse em práticas que suprem a defasagem de ensino com que 

entrei no curso de Letras e ganhasse experiência para ensinar. Além disso, a escola 

parceira ganha com as oficinas e minicursos oferecidos, pois o aluno da escola campo 

tem a chance de ser envolvido por uma forma de aprendizagem diferenciada. 

No próximo semestre, continuaremos as atividades previstas, elaborando 

minicursos e oficinas além de continuarmos a efetuar as tarefas que já desempenhamos 

em conjunto com os alunos, professores e coordenadora do projeto. 

Tenho por objetivo continuar fazendo parte desse projeto para adquirir mais 

conhecimento sobre a elaboração de materiais a serem trabalhados em sala de aula, 

adquirir experiência com os alunos das escolas campos, expandir minha visão sobre a 

educação no Brasil, além de elaborar maneiras de fazer um bom trabalho com a 

oportunidade de me desenvolver cada vez mais através desse projeto.           

As perspectivas são de melhoria constante na qualidade do trabalho oferecido a 

todos aqueles afetados direta ou indiretamente pelo projeto, valorizando a oportunidade 

e com a responsabilidade necessária que demanda a tarefa de valorização da docência.   

Esperamos que, com a divulgação dos resultados já obtidos, possamos incentivar 

mais alunos do curso de Letras a participarem deste e de outros projetos oferecidos pela 

universidade a fim de alavancar a qualidade dos profissionais formados pelo curso de 

Letras e, consequentemente, melhorar a qualidade do ensino oferecido nas escolas 

futuramente atendidas por esses profissionais.  
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LEITURA E INTERPRETAÇÃO DE TEXTOS: PRIMEIRO TRABALHO 

DESENVOLVIDO PELAS BOLSISTAS PIBID - LETRAS - PORTUGUÊS NO 

COLÉGIO ESTADUAL SERAFIM DE CARVALHO 

 

Jéssica Caroline Ferreira Felix77 

Orientadora e coautora: Prof.ª Fernanda Cunha Sousa78 

 

 Introdução 

 

Os pontos abordados aqui se baseiam em experiências relatadas por bolsistas, 

como eu, do Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID), do 

curso de Letras Português da Universidade Federal de Goiás (UFG), com alunos do 6º 

(sexto) ano do Colégio Estadual Serafim de Carvalho em Jataí-Goiás, durante o ano de 

2012. 

Como bolsistas, trabalhamos junto aos alunos atendidos pelo projeto, tanto em 

sala de aula quanto nos atendimentos extraclasses, o hábito de leitura aliado à 

interpretação de textos no âmbito escolar. Sendo assim, percebemos que as crianças, de 

maneira geral, não têm o hábito de ler, ou seja, existe uma carência por parte dos alunos 

em ler. Muitos alegam ter um desgosto ou preguiça quanto a estes tipos de atividades. 

Nossas primeiras atividades junto à escola parceira tiveram como intuito o 

contato direto com os alunos da escola em atendimentos extraclasses no contra turno e 

em oficinas ministradas para algumas turmas selecionadas por apresentarem dificuldade 

em língua portuguesa a fim de motivar os alunos para a leitura e aprimorar suas 

capacidades de interpretação e produção textual através da diversificação de atividades 

que envolvam leitura e escrita. Para colaborar com essa diversificação, nosso plano de 

trabalho prevê uma série de intervenções nas turmas atendidas pelo projeto, como já 

dito, através de atendimentos, minicursos e oficinas. De acordo com o nosso 

cronograma, a primeira oficina realizada teve o tema: leitura e interpretação de textos.  

 

Resenha teórica 
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Atualmente existe uma grande preocupação com a forma como tem se dado o 

ensino/aprendizagem de língua materna. Acreditamos que, para o aluno ter gosto pela 

leitura, primeiro é necessário que o professor tenha gosto pelo ensino de leitura, 

tornando o aluno motivado, o que possibilitará uma melhor interação que vise ao 

trabalho de interpretação de textos. 

A partir da elaboração de material para essa primeira intervenção e dos 

progressos observados após esse trabalho, defendemos que a leitura de vários textos é 

importante para ajudar a compreensão e poderá, ao mesmo tempo, cooperar para a 

habilidade da escrita do aluno. Os textos trabalhados devem ter como guia o tema 

proposto pelo professor para o posterior trabalho de produção textual.  

De acordo com as abordagens e objetivos dos PCNs (1997) sobre ensino, é 

preciso que se aplique na escola, independentemente da disciplina, uma atividade oral e 

escrita que possibilite ao aluno, no momento de sua leitura e compreensão do texto, um 

desenvolvimento positivo e um domínio, para que possa fazer exposições/expressões 

em público. 

Para um bom trabalho com a leitura e interpretação a partir de textos variados, 

é preciso que o educador estimule e leve o aluno à reflexão, além do estímulo à releitura 

e refacção de textos já abordados em sala de aula para aprimorar a capacidade crítica do 

aluno sobre o seu próprio texto e sobre os demais. Para uma boa fixação da leitura e 

interpretação sobre textos variados, é preciso que o educador estimule e leve o aluno à 

reflexão, como exemplo da releitura do texto em sala de aula (PANIAGO, 2002). É 

nesse sentido que temos procurado desenvolver nossas atividades com os alunos. 

Mas, para que esses processos de leitura não se tornem cansativos e 

desprazerosos para o aluno, é importante o trabalho permanente do educador 

diversificando suas aulas, levando materiais complementares, introduzindo a pesquisa 

em laboratórios de informática por meio de leituras em sites, por exemplo. Fazendo esse 

trabalho dinâmico no decorrer de suas aulas, o professor faz com que seu conteúdo 

deixe de ser apenas uma rotina, e isso acarretará um aprimoramento por parte do aluno 

em relação às leituras diversas.  

Entendemos que, no referido Colégio, campo de nosso trabalho, existem 

profissionais, professores de língua portuguesa capacitados, mas sentimos que falta, às 

vezes, mais tempo em sala de aula para desenvolver essas atividades, bem como 

materiais para serem trabalhados vários processos de ensino, assim como outros fatores, 
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que, de uma forma ou outra, não permitem ao educador desempenhar um trabalho mais 

complexo. Temos trabalhado no sentido de diminuir alguns desses problemas, 

ampliando as atividades propostas aos alunos ao oferecer intervenções em sala de aula e 

em atendimentos individuais.   

Como bolsistas, e também alunas de graduação e futuras professoras, o contato 

direto com os alunos, com a instituição, e o corpo docente do colégio já nos fez refletir e 

aprender sobre diferentes áreas de conhecimentos ligadas à docência, bem como sobre 

problemáticas a serem estudadas e resolvidas, referentes ao ensino de língua portuguesa. 

Em contato com os alunos, realizamos vários atendimentos extraclasses, 

chamados plantões de dúvidas e∕ou reforço. Trabalhamos, nesses atendimentos, com 

cada aluno um texto diferente, possibilitando que cada um tenha a sua própria leitura e 

sua interpretação individual, sempre norteada e fundamentada pela leitura e discussão 

com a bolsista que está realizando o atendimento. Também desenvolvemos atividades 

sobre este mesmo conteúdo no laboratório de informática da escola, trazendo a sala de 

aula para bem próxima da realidade do aluno: a internet. Elaboramos, então, o material 

da oficina a partir das necessidades de trabalho que observamos nesses atendimentos, 

pois entendemos que esse aluno encaminhado para o plantão pelo professor representa 

um pouco das necessidades mais gerais da turma em que está inserido. 

Nos atendimentos, tivemos alunos, por exemplo, que, por estarem em contato 

com educadores(as) diferentes e trabalhos diferentes, desempenharam de forma valiosa 

seus trabalhos, e mostraram grande interesse pela leitura, além de demonstrarem 

diversas e variadas reflexões e interpretações referentes à leitura. 

Uma das turmas atendidas pela oficina foi a do sexto ano do turno vespertino, 

com a qual a professora responsável estava trabalhando gêneros textuais. Com base na 

didática da educadora e em seus conteúdos, diversificamos as formas de abordagem 

desse tópico, trabalhando textos diferenciados que a própria biblioteca do colégio 

possui. Trabalhamos ainda com textos não convencionais, como vídeos, aliando todo 

esse material à discussão sobre gêneros à leitura e interpretação textual.  

É importante ressaltar a falta de espaço do aluno para se expressar dentro de 

sala de aula, o que já se tornou um problema constante nas escolas, pois o aluno tem o 

direito de esclarecer suas dúvidas e expressar suas opiniões, as quais devem ser ouvidas 

e esclarecidas. Um espaço para essa participação mais ativado aluno tem sido o 

atendimento individual. 
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Entendemos que um estudo de linguagens que torne o aluno pesquisador e 

crítico de sua língua materna faz com que ele perceba a diversidade rica em variações 

de linguagem que a própria sociedade abarca, deixando de lado uma rotina de 

aprendizagem que não vai além do que a gramática tradicional ensina. Nossos trabalhos 

com esses alunos têm buscado demonstrar, portanto, que a modalidade de linguagem 

deve levar em consideração o contexto de uso. Nossa intenção é fazer com que esse 

aluno possa se tornar um usuário crítico da língua, sendo capaz de interagir de maneira 

eficaz com pessoas com variantes linguísticas diferentes, mas sem deixar de lado os 

ensinos gramaticais, ao contrário, entendemos que se deve aprimorar esse ensino 

tradicional para que ele seja mais atrativo para o aluno, que passará a refletir sobre seus 

usos possíveis. 

Acreditamos que, para atingir a meta de aprimoramento da leitura e 

desenvolvimento da interpretação com os alunos, a escola, juntamente com a sociedade, 

precisa trabalhar muito com a educação, a fim de incentivar as crianças, jovens ou 

adultos à leitura (PANIAGO, 2002). Nosso projeto PIBID é uma forma de a 

universidade atuar mais diretamente sobre esse problema e já temos percebido 

resultados pelo envolvimento cada vez maior de alunos e professores da escola parceria 

com nosso trabalho. 

 

Considerações finais 

 

O presente trabalho teve como objetivo fazer uma breve descrição, seguida de 

comentários e apontamentos sobre a forma como é conduzido trabalhado com o 

ensino/aprendizagem de leitura e interpretação de textos em nosso projeto, e a sua 

importância para a sala de aula, tomando o exemplo de uma das turmas atendidas. 

O trabalho de leitura e interpretação desenvolvido pelas bolsistas foi de grande 

valia, segundo relatos dos próprios professores e alunos das turmas atendidas. Acredito 

que esse seja um dos principais objetivos do projeto PIBID: ajudar não somente o aluno 

de graduação a conhecer de perto seu futuro campo de trabalho e já desde a graduação 

colocar seus conhecimentos em prática como forma de aprendizagem; bem como 

interferir de forma positiva na escola, ajudando tanto os alunos quanto os professores a 

desempenharem cada vez melhor suas atividades, para que obtenhamos resultados 

esperados, como o de formar alunos com senso crítico sobre sua língua. 
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O USO DO JORNAL, COMO FORMA DE ATIVIDADE LÚDICA, NO ENSINO 

DE LÍNGUA ESPANHOLA 

 

Juliana Balta Ferreira (UFG/CAJ)
79

  

Orientadora e coautora: Dra. Neuda Alves do Lago (UFG/CAJ)
80

 

 

 

Introdução 

 

          O lúdico na aula de língua estrangeira não se resume a jogos sem orientação, em 

que o aluno apenas brinca sem tirar nenhum conhecimento, o lúdico é uma ferramenta 

usada, para ensinar de forma livre e descontraída. De acordo com Chauri (2009),      

“quando as situações lúdicas são intencionalmente criadas pelo professor, visando 

estimular a aprendizagem, revela-se então à dimensão educativa”. 

           Neste trabalho, será relatada a experiência de usar o jornal, escrito em língua 

espanhola, durante uma aula de língua estrangeira, de uma turma do Centro de Línguas 

da Universidade Federal de Goiás, Campus Jataí. 

           Primeiramente, iremos justificar a escolha do jornal. No jornal, os alunos podem 

se deparar com temas diversos escritos em diferentes gêneros, sendo assim o aluno pode 

escolher o que mais lhe agrada, nos diversos cadernos de um jornal, seja de esportes, 

moda, culinária, novela, etc. 

          A diversidade de assuntos e gêneros é um ponto relevante, assim como também a 

diversidade linguística encontrada no jornal, pois foi observada nos textos a linguagem 

padrão e coloquial, e, por se tratar de aulas de língua estrangeira, é fundamental que o 
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aluno tenha tanto contato com dialetos como com a linguagem formal do idioma a ser 

estudado. 

 

 Nas aulas de línguas, em particular língua materna e língua estrangeira, o 

texto é, na maioria das vezes, usado como pretexto para o estudo da 

gramática, do vocabulário ou de outro aspecto da linguagem que o professor 

(ou o livro didático) reputam como importante ensinar. Assim, o texto, parte 

do material didático, perde a sua função essencial de procurar efeitos de 

sentido no leitor–aluno, para ser apenas o lugar de reconhecimento de 

unidades e estruturas linguísticas cuja funcionalidade parece prescindir dos 

sujeitos. (CORACINI, 2002, p.18) 

 

         Como a aula tem o objetivo de ser lúdica, incentivando a leitura de todos os 

componentes do grupo, a intenção desta aula foi que os alunos pudessem escolher um 

tema, ler sobre ele e depois debater com os colegas o assunto. Indiretamente, o 

estudante aumenta o vocabulário e principalmente estuda a cultura da região em que o 

jornal foi escrito / publicado. 

          Na apresentação do conteúdo escolhido, foi estabelecida a prática oral, escrita, 

auditiva e de leitura, destacando a interação entre todos do grupo. Todos os alunos 

interagiram comentando o assunto do colega, ressaltando experiências em relação ao 

tema. Segundo Majesk (2011): 

 

o educador deve ter conhecimento e formação a respeito do lúdico para que 

este seja aplicado de forma fundamentada, pois percebemos que ele esta 

dividido entre a teoria e a pratica podendo ser atuante e concreto, dependendo 

do espaço em que as suas atividades estão inseridas no contexto escolar. As 

informações adquiridas pelos alunos devem fazer sentido, os alunos se 

desenvolvem não pela quantidade de conteúdo, mas pela qualidade, pois e lê 

quem faz as descobertas, inventando e promovendo as mudanças necessárias, 

como sujeito crítico que deve ser, e sendo efetivo no meio da sociedade. 

 

         A intenção desta atividade não era avaliar o vocabulário do aluno, se ele usava ou 

não o dicionário para traduzir o texto, mas sim a interação do estudante com o grupo e o 

interesse na atividade como um todo, desde a escolha do tema, seu pré-conhecimento do 

assunto, a forma como o mesmo apresenta este texto para o grupo, ressaltando que o 
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aluno tinha total liberdade para planejar a forma de apresentar o tema para os colegas e 

iniciar um debate. 

           O resultado da atividade foi bastante positivo, pois todos os alunos praticaram o 

idioma, estabeleceram uma relação de interação e integração, um ajudando o outro, e de 

forma lúdica, todos tiveram um crescimento no nível de vocabulário maior que em 

relação às aulas tradicionais. 

 

O uso do jornal em sala de aula 

 

          Anhussi (2009), em sua dissertação de mestrado, trabalha o uso do jornal na sala 

de aula, focando a visão do professor. Ela ressalta que o jornal é uma ferramenta para 

difundir cultura e informações em geral Neste trecho de sua dissertação, Anhussi 

resumiu a importância do uso do jornal na sala de aula. 

 

Brunner (2004) confirma que educação é mais que a transmissão de 

conhecimentos e aquisição de competências valorizadas no mercado de 

trabalho. Ela envolve valores, forja o caráter, oferece orientações, em suma, 

introduz as pessoas numa ordem moral. Desse modo, a escola representa uma 

das instituições encarregadas de proporcionar oportunidades a todos de 

desenvolver habilidades e capacidade de aprender nesse novo cenário de 

difusão e uso intenso de informações. Nesse ambiente de mudanças sociais 

aceleradas, os ambientes escolares podem adotar práticas que incluem o uso 

de jornais impressos ou digitais em sala de aula como atividades 

significativas na vida dos educandos. Semelhante exigência não pode 

representar não somente um recurso de retórica, porque vivemos em uma 

sociedade marcada pelo uso da informação geradora de conhecimento e os 

jornais, como recurso didático, podem contribuir para firmar a formação de 

leitores críticos. Outro aspecto importante que não podemos esquecer é que 

nossos alunos nasceram e estão constituindo enquanto cidadão nessa nova 

realidade. 

 

         Nesta citação de Brunner (2004), reforçamos o conceito de que a escola tem o seu 

papel na formação de um cidadão formador de opiniões, e quanto mais informação você 

transmite para o seu aluno, mais chance de tornar seus alunos cidadãos críticos. 
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O que é lúdico? 

          O lúdico tem sua origem na palavra latina “ludus”, que do ponto de vista 

etimológico, quer dizer “jogo”. Segundo Feijo (1992), o lúdico sobressai a esse 

conceito, pois faz parte da personalidade, do corpo e da mente, faz parte das atividades 

do cotidiano. 

           Segundo Froebel (1782-1852): “A educação mais eficiente é aquela que 

proporciona atividade, auto-expressão e participação”, Caillois (1986) complementa 

afirmando que: 

Sobre todo, infaliblemente trae consigo una atmosfera de solaz o de 

diversión. Descansa y divierte. Evoca una actividad sin apremios, pero 

también sin consecuencias para la vida real. Se opone a la seriedad de ésta y 

de ese modo se ve tachada de frívola. Por otra parte, se opone al trabajo como 

el tiempo perdido al tiempo bien empleado. En efecto, el juego no produce 

nada: ni bienes ni obras”. (p. 07)  

 

        Kishimoto (1998) afirma que: 

 

Na Grécia antiga em Roma já existiam os jogos educativos, e no século XIX 

o ensino de línguas é ressaltado pelo desenvolvimento comercial e pela 

expansão dos meios de comunicação e surgem, assim os jogos para o ensino 

de línguas vivias. (KISHIMOTO, 1998, p.15) 

 

         Segundo Chaguri (2009), em seu artigo “O ensino do espanhol com atividades 

lúdicas para aprendizes brasileiros”, o clima que se estabelece com as atividades lúdicas 

acaba motivando os alunos a estudarem mais, e enfoca a interação e integração que 

acontecem durante as atividades lúdicas, no caso do estudo dele são os jogos. Chaguri 

cita que: “o emprego da atividade lúdica, define-se a toda e qualquer tipo de atividade 

alegre e descontraída, desde que possibilite a expressão do agir e interagir”. 

         Ele destaca em seu estudo, um trabalho de Teixeira (1995), que  engloba todos os 

conceitos mencionados  anteriormente neste trabalho:     

      

lúdico apresenta dois elementos que o caracterizam: o prazer e o esforço 

espontâneo. Ele é considerado prazeroso, devido a sua capacidade de   

absorver o individuo de forma intensa e total, criando um clima de 

entusiasmo, É este aspecto de envolvimento emocional que o toma uma 

atividade com forte teor motivacional, capaz de gerar um estado de vibração 

e euforia. Em virtude dessa atmosfera de prazer dentro da qual se desenrola, a 

lucidade é portadora de um interesse intrínseco, canalizando as energias no 

sentido de um esforço total para consecução de seu objetivo. Portanto, as 
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atividades lúdicas são excitantes, mas também requerem um esforço 

voluntário. (...) As situações lúdicas mobilizam esquemas mentais. Sendo 

uma atividade física e mental, a ludicidade aciona e ativa as funções 

psiconeurológicas e as operações mentais, estimulando o pensamento. (...) As 

atividades lúdicas integram as várias dimensões da personalidade: 

afetividade, motora e cognitiva. Como atividade física e mental que mobiliza 

as funções e operações, a ludicidade aciona as esferas motora e cognitiva, e à 

medida que gera envolvimento emocional, apela para a esfera afetiva. Assim 

sendo, vê-se que a atividade lúdica se assemelha à atividade artística, como 

um elemento integrador dos vários aspectos da personalidade. O ser que 

brinca e joga é também, o ser que age, sente, pensa, aprende e se desenvolve 

(TEIXEIRA, 1995, p.23). 

 

         Sendo assim, se torna claro que atividades lúdicas devem ser planejadas, focando a 

interação do grupo. É preciso haver uma finalidade, a avaliação deve ser realizada de 

forma indireta, estas atividades não devem ser vistas como um passatempo, pois o foco 

é ensinar o aluno, transmitir conhecimento da melhor forma possível e o lúdico 

proporciona isso: a interação entre os alunos, os estudantes interagem mais e acabam 

praticando o que aprenderam sem ter medo de errar ou ser cobrado, para isso basta o 

professor escolher a atividade lúdica que se adéque ao seu grupo. 

           

Conclusão 

          A importância do jornal pode ser observada de varias formas: 

● Diversidade de linguagem; 

● Grande numero de anúncios; 

● Conteúdo variado; 

● Preço acessível (impresso) e facilidade de visualização (virtual); 

● Desenvolvimento das quatro habilidades: 

o Leitura do texto (vocabulário e interpretação); 

o Anotações dos assuntos no caderno (escrita); 

o Compreensão dos temas apresentados (audição); 

o Explicação do tema escolhido (fala); 

● Estudo de uma nova cultura; 

● Trabalho em grupo e interação. 

          A atividade lúdica deve ser coordenada de forma sutil. O professor dirige a 

atividade, e, neste caso, o aluno deveria ler um texto e depois comentar com seus 

colegas. O foco do lúdico é promover a interação, respeitando o tempo do aluno e dando 

liberdade para que o estudante utilize os meios os quais considera apropriado. 
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82

 

 

 

Introdução 

 

        Este projeto de Prática como Componente Curricular tem o objetivo de pesquisar 

as crenças de um acadêmico concluinte do curso de Letras Inglês sobre a aprendizagem 

de língua inglesa. Esta pesquisa será realizada em uma instituição pública de ensino 

superior localizada na região centro-oeste do país.  

        De acordo com Silva (2005, p. 160),  

 

Os estudos das crenças são, a nosso ver, o ponto de partida para as 

teorizações, ou seja, são uma reserva potencial para os pressupostos no 

ensino de línguas, intimamente interligada com a nossa prática pedagógica e 

com a formação de professores de línguas.  

 

        A pesquisa foi motivada por algumas questões como, por exemplo, a influência das 

crenças no aprendizado dos alunos, a relação entre afetividade e crenças, a questão do 

caráter dinâmicos das crenças, dentre outras. 

        Percebendo que grande parte dos acadêmicos crê em um tipo ideal de aprendizado, 

tentaremos ao longo desta investigação identificar as crenças do acadêmico participante 

acerca do processo de aprendizagem de língua inglesa. 

 

Fundamentação Teórica 

 

          Há diversos conceitos para o construto crença (PAJARES, 1992, p. 309) como, 

por exemplo, “atitudes, valores, julgamentos, opiniões, ideologia, percepções, 
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conceituações, sistema conceitual, pré-conceituações, disposições, teorias implícitas, 

teorias explícitas, teorias pessoais, estratégia de ação”.  

          Para Silva (2005, p. 77), as crenças são definidas como  

 

idéias ou conjunto de idéias para as quais apresentamos graus distintos de 

adesão (conjecturas, ideias relativamente estáveis, convicção e fé). As 

crenças na teoria de ensino e aprendizagem de línguas são essas idéias que 

tanto alunos, professores e terceiros têm a respeito dos processos de 

ensino/aprendizagem de línguas e que se (re) constrói neles mediante as suas 

próprias experiências de vida e que se mantêm por um certo período de 

tempo. 

 

          Para Barcelos (2006, p. 18), crenças são “uma forma de pensamento, construções 

da realidade, maneiras de ver e perceber o mundo e seus fenômenos, co-construídos em 

nossas experiências resultantes de um processo interativo de interpretação e re-

significação. Como tal, crenças são sociais (mas também individuais), dinâmicas, 

contextuais e paradoxais”.  

          Kalaja e Barcelos (2003) também entendem que as crenças são construídas pelo 

meio social em que o indivíduo vive. No caso deste estudo, o meio será na universidade 

em que o participante está estudando Letras Inglês. A maioria dos estudiosos concorda 

que as crenças podem mudar (BARCELOS, 2000). Sendo assim, não cabe a este estudo 

julgar se as crenças do acadêmico são certas ou erradas, mas sim investigá-las em 

relação ao processo de aprendizagem. 

Finalizamos a seção de referencial teórico apresentando um trabalho que, assim 

como o nosso, também se ocupou da investigação de crenças sobre 

ensino/aprendizagem de língua inglesa de alunos formandos de Letras Inglês. 

           Investigar quais eram as crenças sobre ensino/aprendizagem de língua inglesa de 

112 alunos formandos do curso de Letras de sete instituições de ensino superior do 

estado de Minas Gerais e verificar se haviam distinções nas crenças desses grupos 

foram os objetivos da dissertação de mestrado realizada por Silva (2001). O inventário 

BALLI e entrevistas foram os instrumentos utilizados na pesquisa. Os resultados 

apontam que os formandos em Letras (Inglês) parecem possuir as seguintes crenças 

sobre o processo de ensino/aprendizagem de língua inglesa: (a) quanto mais cedo se 

começa a aprender inglês, melhor, (b) estudar inglês no exterior ajuda e faz com que o 

aprendizado aconteça mais rápido, (c) o bom professor de língua inglesa é aquele que 

incentiva a prática, tem domínio do que ensina e é criativo, (d) o interesse, a curiosidade 
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e a dedicação são essenciais para alguém ser um bom aprendiz de línguas, e, (e) para se 

aprender bem uma língua é necessário, no mínimo, três anos. Silva (2001) finaliza a 

investigação chamando a atenção para a questão de que as crenças de professores em 

formação “permite(m) uma visualização de quais serão suas futuras atitudes em relação 

ao ensino, aos alunos-professores e ao material usado” (SILVA, 2001, p. 15), fato este 

que ratifica a relevância de pesquisas nesse campo de estudo. 

 

Objetivos 

 

Objetivo geral: 

           Averiguar as principais crenças de um acadêmico do último período do curso de 

Letras Inglês em relação à aprendizagem de língua inglesa. 

 

Objetivos específicos: 

 Fazer um levantamento de algumas das crenças do acadêmico participante; 

 Refletir sobre as crenças levantadas.     

 

Metodologia 

 

Nesse projeto, realizaremos uma pesquisa qualitativa, sendo o estudo de caso a 

modalidade de investigação escolhida. 

De acordo com Lüdke e André (1986) apud Ventura (2007, p. 384), o estudo de 

caso é “rico em dados descritivos, com um plano aberto e flexível que focaliza a 

realidade de modo complexo e contextualizado”. Para Ventura (2007, p. 384), o estudo 

de caso “visa à investigação de um caso específico, bem delimitado, contextualizado 

em tempo e lugar para que se possa realizar uma busca circunstanciada de 

informações”. De modo geral, “os estudos de caso mais comuns são os que têm o foco 

em uma unidade - um indivíduo (caso único e singular, como o “caso clínico”) - ou 

múltiplo, nos quais vários estudos são conduzidos simultaneamente: vários indivíduos, 

várias organizações, por exemplo (Ventura, 2007, p. 384 - grifos da autora). Nesta 

pesquisa, o foco do estudo de caso é em uma unidade, a qual se refere a um acadêmico 

formando do curso de Letras (Inglês) da Universidade Federal de Goiás, Câmpus Jataí.          

           O instrumento de coleta de dados que será utilizado é questionário do tipo 

semiaberto.       
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Cronograma de execução 

 

 ATIVIDADES Abr. Mai. Jun. Set. Out. Nov. Dez. 

Pesquisa bibliográfica X X X X X   

Elaboração do projeto X X X X X   

Elaboração dos instrumentos de coleta      X  

Coleta de dados       X 
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(INGLÊS) SOBRE TRADUÇÃO NA APRENDIZAGEM DE LÍNGUA INGLESA 
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83 

Orientadora e coautora: Tatiana Diello Borges (UFG/CAJ)
84

 

 

Justificativa 

O objetivo deste projeto, realizado na Prática como Componente Curricular, é 

investigar algumas crenças de alunos iniciantes e formandos, professores em formação, 

do curso de Letras (Inglês) acerca da tradução. Em conversas informais com alunos de 

Letras sobre o tema tradução, é possível notar que, por um lado, para muitos ela é vista 

como um meio eficaz para se aprender mais rápido e melhor a língua inglesa e, por 

outro, um instrumento dispensável para a aprendizagem de língua inglesa. 

        Esse trabalho justifica-se pela relevância do estudo sobre crenças em relação ao 

processo de ensino/aprendizagem de línguas. De acordo com Pintrich (1990) apud 

Pajares (1992, p. 307-308), “[...] as crenças são os instrumentos psicológicos mais 

valorosos que se pode ter na construção da formação do professor”. 

        Justifica-se ainda pelo interesse acerca das crenças específicas, como é o caso desta 

pesquisa a tradução, em relação ao processo de ensino/aprendizagem, estar em grande 

evidência no campo de investigação sobre o construto das crenças (BARCELOS, 2004). 

 

Fundamentação Teórica 

Crenças sobre ensino/aprendizagem de línguas 

 

 No tocante ao conceito de crenças, não há uma única definição (PAJARES). 

Trata-se de um termo complexo e confuso, dada a variada gama de definições que 
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apresenta - “atitudes, valores, julgamentos, opiniões, ideologia, percepções, 

conceituações, sistema conceitual, pré-conceituações, disposições, teorias implícitas, 

teorias explícitas, teorias pessoais, estratégia de ação” (PAJARES, 1992, p. 309). Neste 

projeto, entendemos crenças como as opiniões que os acadêmicos iniciantes e 

concluintes em Letras (Inglês) apresentam no que se refere à questão da tradução ao 

longo da aprendizagem de língua inglesa. 

          Considerando a relação entre crenças sobre ensino/aprendizagem de línguas e 

formação de professores, como mencionado na introdução, Garbuio (2005, p. 38) 

observa que “as crenças devem se tornar mais conscientes e valorizadas já no curso de 

formação, pois, quanto mais soubermos sobre as crenças, mais poderemos fazer sobre 

elas, com elas e a partir delas”. Para a autora ainda, “o início da prática docente é 

altamente formativo, momento em que as práticas e crenças sobre o contexto de sala de 

aula são solidificadas em práticas docentes” (GARBUIO, 2007, p. 117). 

 Borges, Lago e Oliveira (2011, p. 4), em concordância com Garbuio (2005, 

2007), também observam que “o avanço das pesquisas sobre crenças revelou-se ainda 

um campo bastante fértil em relação à área de formação de professores”, fato este 

igualmente verificado por Johnson (1994 apud Borges, Lago e Oliveira, 2011, p. 4) ao 

afirmar que as crenças  

1) influenciam a percepção e o julgamento de professores e alunos, 

afetando, assim, o que eles dizem e praticam em sala de aula; 2) 

possuem um papel relevante na maneira como se aprende e como se 

ensina, ou seja, na maneira como docentes e aprendizes interpretam as 

novas informações sobre ensino e aprendizagem e como essas 

informações são transmitidas na interação da sala de aula; e, 3) a 

compreensão a respeito das crenças de professores e alunos é 

fundamental para que seu ensino e sua aprendizagem possam ser cada 

vez mais aperfeiçoados. 

 

Objetivos 

Objetivo Geral: 

        Analisar as crenças de alunos ingressantes e concluintes de Letras (Inglês) sobre 

tradução na aprendizagem de língua inglesa. 
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Objetivos Específicos:  

a. Fazer um levantamento das crenças; 

b. Comparar as crenças dos alunos participantes sobre tradução; 

     c. Refletir sobre as crenças levantadas. 

 

Metodologia 

    Para realizar o presente projeto será utilizada a pesquisa qualitativa, tendo o estudo 

de caso como uma de suas modalidades de investigação. 

De acordo com Meireles, Cunha e Maciel (2010), o estudo de caso envolve um 

“estudo da particularidade e da complexidade de um caso singular, o que leva a 

entender sua atividade dentro de importantes circunstâncias”. Duarte (2008, p. 114), em 

consonância com Meireles, Cunha e Maciel (2010), afirma que o estudo de caso “pode 

permitir uma visão em profundidade de processos educacionais, na sua complexidade 

contextual. Assim, [...] pode constituir um interessante modo de pesquisa para a prática 

docente [a nosso ver, seja ela em serviço ou pré-serviço, como no caso do presente 

projeto]”. Stake (2005, p. 15 apud Duarte, 2008, p. 115) ainda nota que “o caso pode ser 

um menino, [...] um grupo de alunos, [...] profissionais”. No presente projeto o ‘caso’ é 

composto por um grupo de acadêmicos iniciantes e formandos do curso de Letras 

(Inglês). 

 Os instrumentos de coleta de dados que serão utilizados são: questionário 

semiaberto e narrativa.   

 

Cronograma de execução 

 ATIVIDADES Abr. Mai. Jun. Set. Out. Nov. Dez. 

Pesquisa bibliográfica X X X X X   

Elaboração do projeto X X X X X   
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Elaboração dos instrumentos de 

coleta 

 
    X  

Coleta de dados       X 
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QUESTÕES DE LITERATURA E PÚBLICO NAS OBRAS DE ALENCAR 

 

 

Rodrigo Damacena Alves85 

Orientador e coautor: Renato de Oliveira Dering86 

 

Autor de peças de teatro, poesia e romance, José de Alencar pode ser 

considerado um dos escritores mais geniais da Literatura Brasileira. A riqueza de sua 

obra, que possibilita uma visão panorâmica da sociedade do Rio de Janeiro do século 

XIX, é apresentada por Antonio Candido de uma forma peculiar em seu estudo “Os três 

Alencares”, um dos capítulos do livro Formação da Literatura Brasileira: momentos 

decisivos, obra de fundamental importância para aqueles que pretendem estudar 

Literatura Brasileira. Portanto, o objetivo do presente trabalho é apresentar uma visão 

crítica, abordando por Candido, referente às obras de José de Alencar. 

 Nesse estudo, Antonio Candido trabalha com a brilhante idéia de três Alencares, 

sendo um para as “mocinhas”, um para os “rapazes” e outro para os “adultos”. Fato 

notável devido à diversidade dos temas abordados na obra do autor. Essa idéia nos 

permite entender o gênio que foi Alencar, não somente por classificar suas obras, mas 

também por conceituar e demonstrar cada um desses “Alencares”, de acordo com as 

obras, o momento e as motivações que o fez um notável espectador da sociedade. 

 O primeiro passo do crítico foi estabelecer um cronograma da obra de Alencar, 

apresentando o que motivou o autor a escrever, passando por sua estréia em 1857, pelo 

tempo que se ocupou com o teatro até o contrato com uma editora, em 1870, o que 

estimulou mais ainda sua produção. A seguir, Candido faz divisões do texto 

caracterizando o Alencar das mocinhas e dos rapazes, com Heroísmo e galanteria, o dos 

adultos, nos seus Temas profundos, e ainda estabelece outras marcas da obra do autor 

que se correlacionam com um todo, que vai além dos temas para mocinhas, rapazes e 

adultos, sendo o tema das relações humanas, cheias de Desníveis e Desarmonias. Por 

fim, A Força do romancista é concluída por Candido que identifica a arte literária de 
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José de Alencar “mais consciente e bem armada do que suporíamos a primeira vista” (p. 

211) 

 Os três Alencares apresentados nasceram de dois desejos distintos que segundo 

Candido, um aos quinze anos, quando Alencar imaginava um livro como os franceses, 

“um poema da vida real” (p.200), e outro aos dezoito anos, quando em uma viagem ao 

Ceará, em suas observações sentiu um “impulso em cantar a terra natal” (p.200).  Esses 

desejos foram ainda complementados devido as suas leituras como as de Chateaubriand, 

Dumas, Hugo, no primeiro momento e principalmente de Scott no segundo momento, 

pois o seu desejo de cantar a terra natal em sua obra Guarani ganhou alguns aspectos 

das novelas fantásticas de Scott, pois Alencar europeíza o espaço, que lembra a imagem 

de um castelo no alto de um monte com suas muralhas ao redor, além de idealizar a 

figura do herói, com o personagem Peri.  

Esses dois desejos iniciais são os pilares para toda a obra de Alencar, e Candido 

ainda diz que a sua obra será a “variação e enriquecimento” (p.200) desses desejos, 

sendo que o primeiro, a complication sentimentale, realça a idéia de poema da vida real, 

o que certamente desenvolveu o Alencar das mocinhas e com um refinamento maior, o 

dos adultos. E o segundo, o da “idealização heróica”, o que geriu o mito Peri.  

 Quanto à forma, a experiência com o teatro e a poesia são fatos que para 

Candido, apuram a criação do autor, pois em seu romance Lucíola, de 1862 “é notável a 

marca da experiência teatral na firmeza do diálogo, os senso das situações reais e o 

gosto pelo conflito psicológico” (p. 200) e o livro Iracema (1865) brota no limite da 

poesia, sendo para Candido “o exemplar mais perfeito da prosa poética na ficção 

brasileira” (p. 200). 

Em 1870, um contrato com a Livraria Garnier, possibilitou a Alencar alargar 

ainda mais a sua obra, podendo assim realizar uma espécie de levantamento do Brasil, 

em livros como O Gaúcho (1870) e O Sertanejo (1875), e até mesmo representar a 

sociedade carioca nos livros A Pata da Gazela (1870), Sonhos d’Ouro (1872) e Senhora 

(1875), esse último, um de seus mais fantásticos romances. O fato é que José de Alencar 

navega por várias temáticas nessa época, apontando o seu senso de observador que 

tentava desvendar vários segmentos da sociedade, como o das mocinhas e o dos 

rapazes. 
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 Como já mencionado antes, Walter Scott pode ter sido o grande inspirador do 

Alencar dos rapazes, pois esse é o Alencar heróico, puro, e ideal encontrado em Peri, 

considerado o único mito heróico de nossa Literatura. O advento do herói, como diz 

Candido, marca obras como Guarani, As Minas de Prata, O Gaúcho, e O Sertanejo, 

pois “brotam como resposta ao desejo ideal de heroísmo e pureza a que se apegava, a 

fim de poder acreditar em si mesma, uma sociedade mal ajustada, em presa a lutas 

recentes de crescimento político” (p. 201).  

Esse desejo adolescente de mudar o mundo, ou simplesmente de ser um herói 

com o “desejo eterno de submeter a realidade ao ideal” (p. 202) é bem distinto do 

Alencar das mocinhas, apresentado por Candido como “criador de mulheres cândidas e 

de moços impecavelmente bons, que dançam aos olhos do leitor uma branda quadrilha, 

ao compasso do dever e da consciência,  mais fortes que a paixão” (p. 203). Mas não 

teriam esses moços e moças qualidades semelhantes aos heróis do Alencar dos rapazes? 

A primeira vista sim, porém o que difere uns dos outros são seus enredos, suas 

relações e principalmente seus desfechos, pois a união feliz não é o foco dos romances 

dos homens, pois “a fibra heróica [fica] mais convincente posta acima da harmonia 

sentimental dos romances urbanos” (p. 203, grifo noso). 

Assim, podemos dizer que o romance dos rapazes normalmente acontece fora do 

cenário urbano do Rio de Janeiro, pois o homem da época era aquele que iria desbravar 

o país em busca de riquezas, fato que encantava os jovens rapazes do período. 

Já as mulheres ficavam a espera desses homens na cidade, criando assim uma 

atmosfera feminina que nos “possibilita sentir aquele desejo de refinada elegância 

mundana, que só a presença da mulher burguesa (urbana) condiciona no romance de 

“salão” do século XIX”, além de encontrar moças como Guida de Sonhos d’Ouro, que 

segundo Candido se “destaca na equilibrada dignidade de mulher de gosto e caráter”, e 

que “sentia o desejo inato de ser castamente admirada” (p.203). 

 O terceiro é aquele formado “por uma série de elementos pouco heróicos e 

pouco elegantes, mas denotadores dum senso artístico e humano que da contorno 

aquilino a alguns de seus perfis de homem e de mulher” (p. 204), assim, esse Alencar 

afunda numa “terceira dimensão, que corresponde, na exploração da alma” (idem). 
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Podemos dizer que aqui ele trabalha a relação humana dum ponto de vista que 

vai além dos sonhos dos mocinhos ou mocinhas, os colocando em “suas realidades”, 

numa sociedade capitalista, pois, “na maioria dos livros, o movimento narrativo ganha 

forças graças aos problemas de desnivelamento nas posições sociais, que vão afetar a 

própria afetividade dos personagens” (p. 204).  

Logo, o Alencar dos adultos vai trabalhar com “a contradição entre a 

necessidade de obter pecúnia (critério supremo de seleção social) e a de preservar as 

disponibilidades para a vida do espírito” (p.205). Porém, como bom romântico que era, 

Alencar “procura sempre preservar a altivez e a pureza dos heróis, levando-os ao 

casamento rico por meio dum jogo hábil de amor, constância e inocência, que tornariam 

inoperante a acusação de interesse” (p.205).  

Candido afirma que as “diferenças de condições sociais são uma das molas da 

ficção de Alencar, correspondendo-lhe no terreno psicológico, uma diferença de 

disposições e comportamentos, que é a essência de seu processo narrativo” (p.206). Isso 

nos comprova o gênio observador que foi José de Alencar, pois em vários de seus livros 

ele soube criar situações contraditórias, utilizando da complexidade das relações sociais 

com uma verossimilhança que atraia seus leitores, sem uma afronta direta, pois seus 

romances apresentavam situações possíveis, que poderiam acontecer com qualquer 

pessoa, porém, com um toque artístico que as desvencilhavam da realidade, maquiando 

assim sua crítica à sociedade da época.  

O choque do bem e do mal é trabalhado por Alencar (dos adultos) de uma forma 

desarmônica, mas com um refinamento que faz Candido dizer que ele “pressagia 

Machado de Assis” (p.209). Esse fato pode ser notado em Lucíola, com o discordante 

sentimento de Lúcia, que “se estimula e castiga ao mesmo tempo” (p.208), usando de 

sua sensualidade desenfreada como reforço do seu sentimento de culpa. Esse jogo 

psíquico da personagem, que não separa o bem do mal como em outros personagens, 

demonstra “à humaníssima complexidade com que age” (p.209), o que só poderia ser 

criado por um grande escritor, como foi José de Alencar.   

Contudo, os dois primeiros Alencares trabalham com uma idéia de “sonho”, de 

imaginação de homens e mulheres, e o terceiro já trabalha diretamente com a realidade, 

com os conflitos da alma dos protagonistas em relação com o ambiente em que estão 
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enquadrados, pois “mais importante do que os ambientes, são as relações humanas que 

estuda em função deles” (p.204). 

Portanto Alencar “foi capaz de fazer literatura de boa qualidade tanto dentro do 

esquematismo psicológico quanto do senso da realidade humana” (p. 209), o que o torna 

um dos mais conceituados escritores brasileiros. O fato é que sua obra além de 

contribuir para um melhor entendimento dos costumes da sociedade carioca do século 

XIX, apresenta temas que podem ser lidos sempre de uma forma atual, pois tratam de 

assuntos universais. E nesse estudo de Antonio Candido, essas evidências são 

claramente mostradas, sendo esse texto indispensável para quem desejar compreender a 

diversa obra do maior representante do Romantismo brasileiro, que pode ser melhor 

compreendida e analisada se vista assim como apresentou Antonio Candido. 
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RELATO DE EXPERIÊNCIA COM ALUNOS ESPECIAIS ATRAVÉS DO 

PROJETO PIBID – Letras - Português CAJ/UFG 

 

 

Sueli Rodrigues Dutra
87

  

Orientadora e coautora: Fernanda Cunha Sousa
88

  

 

Introdução 

 

A Escola Estadual Serafim de Carvalho oferece atualmente turmas do 6°ao 9° 

do Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educação de Jovens e Adultos (EJA), 

atendendo alunos da zona urbana e rural, com um total de setecentos e cinco (705) 

alunos, dos quais trinta e seis (36) com alguma necessidade educacional especial 

(conforme informações cedidas pela própria instituição). Por isso, foi implantado, desde 

o ano de 2002, o programa de Educação Inclusiva.  

Nosso trabalho junto essa instituição parceira tem se pautado na necessidade 

desenvolver a leitura e interpretação de textos variados com os alunos. Para isso, 

entendemos que a escola, juntamente com a sociedade, precisa propiciar diversificadas 

formas de contato com a leitura. Para colaborar com essa diversificação, nosso plano de 

trabalho prevê uma série de intervenções nas turmas atendidas pelo projeto, como 

minicursos e oficinas. Além desses trabalhos mais gerais com as turmas, também 

realizamos atendimentos individualizados com alunos encaminhados por seus 

professores por apresentarem algum tipo de problema em acompanhar as atividades 

realizadas em sala.  

Portanto, através do projeto PIBID, que prevê intervenções na escola parceira 

sob a forma de minicursos, oficinas e atendimento individual a alunos com algum 

problema de aprendizagem (encaminhados pelos professores regentes de suas classes), 

tenho tido contato com alunos especiais da Escola Serafim de Carvalho, aprimorando, 

assim, meu trabalho com esses alunos. Do total de vinte (20) alunos já atendidos pelo 

projeto PIBID, 04 (quatro) possuem alguma necessidade especial e foram também 

encaminhados para nós pelos professores regentes de língua portuguesa de suas classes. 

Durante a minha experiência no Projeto PIBID, pude perceber que esses alunos 
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portadores de necessidades especiais precisam de mais atenção durante as monitorias de 

português. 

 

Desenvolvimento 

 

 A partir do momento em que comecei a ter contato com esses alunos, tive que 

buscar informações sobre o assunto para melhor atendê-los. Para ajudar nesse processo, 

a escola nos possibilitou a participação em um curso de capacitação que visava 

aproximar e promover diálogo entre os professores intérpretes, pais, equipe de apoio e 

AEE (Atendimento Educacional Especializado). Nesse curso, foi defendido que os 

professores devem ser formados para lidar com todos os tipos de alunos, mas sem 

deixar de valorizar o que aprendem na prática, dividindo experiências com os demais 

parceiros de trabalho, o que também é muito valioso. Esse aprendizado prático contribui 

para o estreitamento das relações entre os profissionais da educação, o que se reflete na 

maneira como tratam os alunos. E, quando conseguimos que os pais e responsáveis 

também participem dos debates sobre o aprendizado e o futuro, chegamos cada vez mais 

perto da concretização do objetivo: um ensino de qualidade para todos.  

Nas monitorias de aula de reforço, tive contato com uma aluna com autismo, 

que, portanto, precisava de atendimento educacional especializado. A partir do contato 

com essa aluna, com a ajuda da equipe da escola, tenho buscado leituras sobre o tema. 

Segundo a autora Ana Beatriz Barbosa, no livro Mundo Singular (2012), o autismo é 

um assunto relativamente novo na sociedade, ainda há poucos estudos e pouquíssimas 

certezas sobre o assunto, mas sabe-se que o tratamento precoce vem apresentando 

ótimos resultados, embora ainda não tenha a capacidade de cura.   

Esse tipo de leitura tem sido muito importante para nortear meu trabalho com 

essa aluna pelo entendimento de suas necessidades. Meu trabalho está em andamento, 

por isso ainda não tenho resultados concretos ainda, mas toda essa experiência tem 

contribuído para a minha formação acadêmica e para o melhor aprendizado dessa e dos 

demais alunos especiais atendidos pelo projeto, como temos percebido pelo relato dos 

próprios professores regentes das classes. 

 

Conclusões 
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 A autora Maria Teresa Eglér Mantoan (2003) adentra o paradigma da inclusão, 

discorrendo sobre a necessidade de se traçar uma nova organização da instituição 

escolar, com o objetivo do pleno acolhimento das diferenças, salientando que nem todas 

as diferenças inferiorizam as pessoas. A autora conclui o texto defendendo o direito de 

sermos diferentes e iguais: diferentes quando a igualdade nos descaracteriza e iguais 

quando a diferença nos inferioriza. Nesse contexto, situa a inclusão como produto de 

uma educação plural, democrática e transgressora.  

A mesma autora (MANTOAN, 2003, p. 34) finaliza seu texto falando sobre a 

relação entre a inclusão e a ética profissional com a escola e com os alunos:  

 

a ética, em sua dimensão crítica e transformadora, é que referenda nossa luta 

pela inclusão escolar. A posição é oposta à conservadora, porque entende que 

as diferenças estão sendo constantemente feitas e refeitas, já que vão 

diferindo, infinitamente. Elas são produzidas e não podem ser naturalizadas, 

como pensamos, habitualmente. Essa produção merece ser compreendida, e 

não apenas respeitada e tolerada.  

 

Leituras e discussões como essa poderão dar subsídios para reorganizar os 

espaços, tempos e relações na instituição escolar, na busca de uma escola aberta às 

diferenças. Tenho visto muito de perto, através da oportunidade aberta pelo projeto 

PIBID, que nossa sociedade precisa se abrir cada vez mais para os “diferentes” e 

aprender a lidar com eles para lhes dar oportunidades de ensino de qualidade e 

integração social. 

O Colégio Estadual Serafim de Carvalho é tradicionalmente conhecido por 

receber alunos portadores de necessidades especiais. Por isso, mesmo após a 

obrigatoriedade de todas as escolas receberem esses alunos, este colégio continua sendo 

muito procurado por já ter uma tradição de trabalho com esses alunos. Ao tomar parte 

dessa rotina, tenho visto a necessidade da formação continuada do professor para lidar 

com todos os tipos de alunos.  

Essa experiência me fez querer buscar novas qualificações para poder ajudar os 

alunos, o que será muito importante para a minha qualificação docente e para a 

qualidade do trabalho que poderei desenvolver com eles. Por isso, pretendo, assim que 

possível, fazer cursos de Língua Brasileira de Sinais, além dos demais Cursos 

oferecidos pelo AEE (Atendimento Educacional Especializado) para que possa atuar de 

modo cada vez mais eficaz junto a esses alunos, aliando os conhecimentos adquiridos 

durante o curso de Letras às experiências que tenho podido ter na escola. 
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RELATO DE MINHA EXPERIÊNCIA EM CORREÇÕES ESCOLARES COMO 

BOLSISTA PIBID 

 

Susana dos Santos Oliveira
89

 

Orientadora e coautora: Fernanda Cunha Sousa
90

 

 

Introdução 

 

Entre os objetivos do projeto com as atividades desenvolvidas junto aos alunos 

atendidos estão: o desenvolvimento no aluno da prática de reescrita e releitura de suas 

redações e avaliações realizadas em classe de aula e extraclasse, além da melhora dos 

membros da equipe de desenvolvimento, formada por acadêmicas do curso de Letras, 

em elaborações e correções de atividades escolares. 

A rotina de trabalho das bolsistas envolve o auxílio em correções de atividades 

extraclasse; leitura teórica de textos de suporte para as correções; encontros teóricos 

semanais para discussão de textos teóricos e atividades desenvolvidas; 

acompanhamento de alunos com déficit de aprendizagem (encaminhados pelo professor 

regente de cada turma); elaboração de materiais para oficinas e minicursos ministrados 

pela equipe PIBID. 

Assim, através de minhas experiências em correções extraclasses no projeto 

PIBID (Programa Institucional de Bolsa Iniciação a Docência) Letras-Português UFG-

CAJ (Universidade Federal de Goiás- Campus Avançado de Jataí) executado no 

Colégio Serafim de Carvalho da cidade de Jataí-GO, pude ter o contato com as 

atividades desenvolvidas na escola e a oportunidade de elaborar e corrigir variadas 

atividades relacionadas à produção textual, além de auxiliar os professores na 

elaboração de material didático qualificado e atendimento particular a alunos das turmas 

participantes do projeto.  

 

Relato de minha experiência 
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Auxiliar nas correções de atividades avaliativas e redações me permitiu ter 

várias experiências relacionadas ao meu campo de formação e ao processo de 

aprendizagem do aluno. Ao trabalhar com os conteúdos dessas atividades e analisá-los, 

consegui encontrar evidências claras das relações culturais, sociais e ideológicas no 

decorrer do corpo das redações propostas aos alunos. Por isso, tenho compreendido a 

importância de trabalhar extraclasse maneiras de auxílio aos alunos para que 

desenvolvam melhor suas ideias relativas aos temas trabalhados em classe 

possibilitando, assim, uma melhor escrita e, posteriormente, a prática da reescrita em 

todos os textos que elaborarem. A reescrita ajudará também a trabalhar o que é hoje 

uma das grandes carências encontradas nos estudantes: não conseguir articular bem suas 

ideias e dar coesão e coerência ao texto, por mais que tenham conhecimento sobre o 

tema que esteja sendo trabalhado.  

Assim, através do auxílio em correções, posso fazer observações nas redações 

dos alunos, procurando sempre esboçar onde está a dificuldade de cada um e 

possibilitando a reescrita do aluno de acordo com as observações destacadas. 

Para compreender como ocorre a inserção da redação nas aulas de Português do 

Colégio que a equipe PIBID acompanha, obtive os planos de aula elaborados pelos 

professores para que pudesse observar quais os conteúdos e metodologias utilizados 

pelos professores. Isso me possibilitou desenvolver atividades fora de sala condizentes 

com os conteúdos trabalhados pelos professores de língua portuguesa das turmas. 

Em contato com as redações dos alunos, selecionei uma delas, que teve como 

tema a parabenização pelo dia dos professores. De acordo com o que diz Bunzen 

(2007), a redação avaliada foi vista como um “não texto”, pois, além de não apresentar, 

em muitos casos, determinados padrões de textualidade, suas condições de produção 

revelam produtos meramente escolares. A seguir, transcrevo um trecho da redação do 

Aluno A:  

 

Essa pessoa maravilhosa que encanta todos com seu jeito de ser. As vezes 

brava e empoe respeito, más isto faz parte. Continue expondo esta energia 

positiva para todos, mulher com garra e objetivo de nos fazer crescer e se dar 

bem na vida. Enfim, só temos a agradecer por ser esta professora determinada 

inteligente e encantadora que você é. 

 

Observamos, então, que foi transmitido ao aluno apenas o tema, não foi estudado 

o processo ou o ato da elaboração do texto, o que ampliaria a concepção de linguagem e 
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das práticas de letramento que se esperava que ele desenvolvesse. A partir de exemplos 

como esse, temos pensado nossas propostas de intervenção a fim de aprimorar cada vez 

mais o tipo de  trabalho desenvolvido com esses alunos.  

Assim, pretendemos, a partir das ações desenvolvidas pelo projeto, trabalhar no 

sentido de ajudar a esclarecer mais especificamente conteúdos pragmáticos que 

auxiliem nos contextos de produção e de recepção dos textos, pois, como vimos na 

redação, o aluno não tem o conhecimento destes aspectos do corpo da redação, não sabe 

com quem está falando, quais os objetivos e de que forma o texto deve ser instituído.  

 Segundo Bakhtin (1952), a escolha de um gênero é determinada em função da 

especificidade da esfera de produção em que ocorre a comunicação verbal, pelas 

necessidades de uma temática e do conjunto constituído pelos participantes. É nesse 

sentido que temos procurado trabalhar em nossas intervenções em sala de aula e nos 

atendimentos particulares aos alunos, a fim de melhorar sua compreensão e 

interpretação, consequentemente, sua produção textual.    

 

Considerações finais 

 

A partir do projeto em desenvolvimento no Colégio Serafim Carvalho, percebo 

melhoras no rendimento nas disciplinas de Língua Portuguesa e Redação dos alunos 

monitorados pelas ações desenvolvidas pelo grupo PIBID Letras-Português, pois 

procuramos trabalhar a partir dos déficits encontrados na aprendizagem dos alunos 

através de nossos estudos teóricos e atendimentos voltados aos conteúdos trabalhados 

nas turmas em que fazemos o acompanhamento. Isso auxilia também em nossa 

compreensão e reflexão sobre as relações entre professor e aluno e ensino e 

aprendizagem, o que ajudará a nos tornar melhores profissionais, atentas às 

necessidades dos alunos. 
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Justificativa 

 

A disseminação da língua inglesa no nosso contexto social através da televisão 

por meio de novelas, seriados, músicas e propagandas, também nos jornais e revistas 

com expressões inglesas, produtos e aparelhos eletrônicos, nas ruas em vitrines de lojas. 

Observando também que o nosso país, segundo Varis (1988 apud PAIVA, 2005, p. 19), 

é “o maior comprador, na América Latina, de programas e filmes americanos para a 

televisão, ficando responsável por um quarto total das compras do continente”. Já em 

outra pesquisa, tratando da propagação do ensino da língua, Figueiredo (1990 apud 

PAIVA, 2005, p. 19) diz que em Belo Horizonte “o inglês virou febre na cidade, onde 

cerca de 100.000 pessoas deparam com métodos cada vez mais eficientes e criativos”. E 

a perpetuação da língua inglesa seja avaliada por dois motivos, segundo Wardhaugh 

(1987 apud PAIVA, 2005, p. 13), “predomina-se um ponto de vista do mundo visto pela 

perspectiva ‘desenvolvida’ do ocidente. Um outro grupo acredita que é exatamente pela 

‘neutralidade’ da língua no que diz respeito a valores”. 

 As informações citadas acima tratam do crescente número de falantes de língua 

inglesa e como a língua está sendo difundida pelos veículos de comunicação, e quer seja 

em um curso de línguas ou em uma graduação específica em uma segunda língua (L2), 

necessita de habilidades para compreender o que tem sido espalhado de língua inglesa 

na sociedade. Essas habilidades, normalmente, são divididas em listening (compreensão 

oral), speaking (produção oral), writing (produção escrita) e reading (leitura).  
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 Assim, nesse projeto focamos na habilidade de compreensão oral (listening) com 

o objetivo de verificar as crenças de um aluno concluinte de Letras (inglês) sobre a 

mesma, levando em consideração que estudar a língua inglesa tornou-se um fenômeno 

mundial (Paiva, 2005). Visamos também acrescentar às pesquisas existentes sobre 

crenças, um campo de investigação que vem crescendo (MADEIRA, 2005). Nas 

palavras do autor: 

Já há algum tempo vem se observando a necessidade de se estender a 

discussão para além da transmissão de conhecimentos teóricos e de se 

considerar, mais de perto, a visão - as crenças - dos atores diretamente 

envolvidos em um processo de ensino/aprendizagem: professores e 

alunos (MADEIRA, 2005, p. 18). 

 

Fundamentação Teórica  

 

Primeiramente, abordaremos o conceito de crenças. Segundo o dicionário 

Aurélio (2004, s. p.), crença pode ser definida como “forma de assentimento que se dá 

às verdades de fé, que é objetivamente insuficiente, embora subjetivamente se imponha 

com grande convicção”. No campo de Linguística Aplicada, Pajares (1992, p. 309) 

aponta que existe uma complexidade de termos e definições para se referir às crenças, 

tais como  

atitudes, valores, julgamentos, axiomas, opiniões, ideologia, 

percepções, conceituações, sistema conceitual, pré-conceituações, 

disposições, teorias implícitas, teorias explícitas, teorias pessoais, 

processo mental interno, estratégia de ação, regras de prática, 

princípios práticos, perspectivas, repertórios de compreensão, 

estratégia social. 

 

 É o que também pensa Price (1969 apud MELLO E DINIZ, 2007, p. 3) ao 

afirmar que existe “uma dificuldade de conceituar crenças pelo fato de que há vários 

termos para se referir às mesmas”. Já o pesquisador Riley (1994, p. 8 apud MELLO E 

DINIZ, 2007, p. 3-4) as define como “representações de idéias populares sobre a 

natureza, estrutura e uso da língua, relação entre linguagem e pensamento, linguagem e 

inteligência, linguagem e aprendizagem assim por diante”. Sendo assim, podemos 

conceituar crença por diversas maneiras.  
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 Neste projeto, crenças são entendidas como as ideias que o aluno participante 

formando do curso de Letras (Inglês) possui em relação à habilidade de compressão oral 

(listening) em língua inglesa. 

Em segundo lugar, para entender sobre a crença específica de compressão oral 

(listening) em língua inglesa, precisamos também entender o que é a habilidade de 

compreensão oral (listening). Esta habilidade pode se referir a ouvir anúncios de alto-

falante em aeroportos, estações de trem, shoppings, atender telefone, ouvir um rádio, 

assistir à televisão, a um filme ou um clipe musical, participar de uma conversação cara-

a-cara, assistir uma aula ou até mesmo escutar uma conversa alheia, dentre outros. 

Rixon (1992 apud LUCAS, 2005, p. 104) chama a atenção para o fato de que a 

compreensão oral (listening) “raramente está só, de modo que o ouvinte precisa realizar 

outras atividades lingüísticas simultaneamente”. Isso se deve porque em situações como 

assistir a uma aula, o ouvinte, além de compreender o que está sendo dito, precisa 

selecionar uma informação e delimitar as que forem importantes e também escrever 

para que posteriormente seja compreensível. Portanto, ao pesquisar sobre as crenças de 

compreensão oral (listening) em inglês veremos alguns casos semelhantes a este e logo 

conseguiremos descrever a complexidade desta habilidade e também desvendar as 

crenças do aluno participante dentro dessa complexidade.  

 

Problematização 

Para muitos alunos, a compreensão oral (listening) em inglês é vista como uma 

das mais difíceis, pois, além da complexidade que envolve, existem algumas 

dificuldades ao ouvinte, que Rixon (1992 apud LUCAS, 2005, p. 104) menciona como 

as seguintes: 

a impossibilidade de se dirigir ao falante, pedindo esclarecimentos em 

casos de ouvir o rádio, assistir á TV; quando acontecem ruídos 

causados pela má transmissão da aparelhagem eletrônica; nenhum 

auxilio visual em casos de conversa telefônica; e, a possibilidade de 

ser chamado a intervir repentinamente como no caso de uma aula.  

 

Todos esses fatores citados são também possíveis de acontecer com os falantes 

na sua língua materna, mas quando acontece com os falantes de uma língua estrangeira 

são fatores de extrema dificuldade. É o que a pesquisadora Lucas (2005 p. 105) aponta 
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que a compreensão é uma habilidade mais difícil do que a habilidade de leitura, porque 

o ouvinte, por sua vez, está sujeito a compreender à medida em que este vai sendo 

enunciado pelo falante, enquanto, compreender um texto, o leitor pode ler as partes do 

texto diversas vezes na ordem que mais desejar.  

 

Objetivos 

Diante da pesquisa proposta, formulamos, então, os seguintes objetivos:  

Objetivos gerais  

 Levantar as crenças de um aluno formando em Letras (Inglês) sobre a 

compreensão oral (listening) em inglês;  

 Gerar novos conhecimentos sobre as crenças acerca da compreensão oral 

(listening) em língua inglesa. 

 

Objetivos Específicos 

 

 Descrever e analisar as crenças do acadêmico sobre o que é compreensão oral 

(listening) em inglês; 

 Refletir acerca das crenças existentes do discente sobre a compreensão oral 

(listening) em língua inglesa. 

 

Metodologia 

 

A necessidade de procedimentos metodológicos para uma pesquisa é essencial 

para a sua progressão. Assim, a proposta desta é descrever as crenças do aluno 

participante sobre a compreensão oral (listening) em inglês por meio de uma pesquisa 

qualitativa, baseando-se em Minayo (1995 apud SANTOS, 2008, p. 64), para o qual  

a pesquisa qualitativa responde a questões muito particulares. 

Ela se preocupa, nas ciências sociais, com um nível de realidade 

que não pode ser quantificado, ou seja, ela trabalha com o 
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universo de significados, motivos, aspirações, crenças, valores e 

atitudes, o que corresponde a um espaço mais profundo das 

relações dos processos e dos fenômenos que não podem ser 

reduzidos à operacionalização de variáveis.  

Uma das modalidades de investigação da pesquisa qualitativa é o estudo de caso, 

o qual foi escolhido para a realização do presente projeto. Yin (2005 apud SANTOS, 

2008, p. 65) apresenta quatro aplicações para este método:  

para explicar ligações causais nas intervenções na vida real que são 

muito complexas para serem abordadas por pesquisas e/ou estratégias 

experimentais; para descrever o contexto da vida real no qual a 

intervenção ocorreu; para fazer uma avaliação, ainda que de forma 

descritiva, da intervenção realizada; e, para explorar aquelas situações 

onde as intervenções avaliadas não possuam resultados claros e 

específicos. 

A coleta de dados será em feita em dois momentos. No primeiro, o participante 

responderá um questionário semi-estruturado, contendo perguntas abertas e fechadas, 

onde terá a possibilidade de discorrer sobre o tema proposto. Na segunda etapa, 

escreverá as histórias de suas experiências, por meio de uma narrativa, sobre 

compreensão oral (listening).  

 

Cronograma de execução 

 

 ATIVIDADES Abr. Mai. Jun. Set. Out. Nov. Dez. 

Pesquisa bibliográfica X X X X X   

Elaboração do projeto X X X X X   

Elaboração dos instrumentos de 

coleta 

 
    X  

Coleta de dados       X 
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